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Sammendrag 
Tittel: 
”Fra bekymring til tiltak. En kvalitativ studie av skolens rutiner ved bekymring for elevens 
læringsutbytte.” 
 
Formål:  
Formålet med studiet var å få innblikk i interne prosesser ved ulike skoler i den 
spesialpedagogiske tiltakskjedens første ledd: førmeldingsfasen. Jeg ønsket å få svar på hva 
som faktisk skjer i praksisfeltet, og se det i sammenheng med de nasjonale og kommunale 
føringene skolene er pålagt å følge. Dette sett fra skoleledelsens perspektiv. Med 
utgangspunkt i dette ønsket jeg å diskutere hvordan skolen som lærende organisasjon bedre 
kan ivareta elevens opplæringsbehov i førmeldingsfasen.  
 
Metode:  
Studien er basert på en kvalitativ intervjuundersøkelse av 2 rektorer og 3 sosiallærere ved til 
sammen 4 ulike skoler. Studien er for liten til at den kan generaliseres, men jeg ønsker at den 
kan gi andre lærere og spesialpedagoger innblikk i hvordan ulike skoler i praksis velger å løse 
nasjonale og kommunale føringer i førmeldingsfasen. Forhåpentligvis kan studien gi leseren 
inspirasjon til egne refleksjoner og arbeid. 
 
Problemstilling: 
Hvordan blir elevens opplæringsbehov ivaretatt fra bekymring om manglende læringsutbytte 
avdekkes, til henvisning blir sendt til pedagogisk psykologisk tjeneste? 
 
For å besvare problemstillingen har jeg valgt følgende forskerspørsmål: 
Ø Hvordan blir elevenes læringsutbytte kartlagt?  
Ø Hvilken rutiner har skolen i førmeldingsfasen?  
Ø Hvordan opplever skolen å lykkes med interne tiltak i førmeldingsfasen? 
 
Funnene kan oppsummeres slik:  
• Ved at Oslo kommune pålegger skolene å kartlegge, samt å gjennomføre  
resultatsamtaler og målsamtaler, gjør at skolene må gå tettere på – og de opplever å 
fange opp elever som ikke har et optimalt læringsutbytte tidligere enn før. 
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• Teamsamarbeid, sosiallærerens tilgjengelighet og den faglige ekspertisen i r-team gjør 
at skolene opplever å få utnyttet sin kompetanse i stor grad.  
 
• Det ser ut til at helhetlige programmer/planer som TIEY, der både tilrettelegging, 
kartlegging og utbedring av elevens opplæringssituasjon er fastsatt, gjør at skolen 
lykkes med å ivareta elevens opplæringssituasjon i større grad enn der det ikke fins 
like helhetlige planer.   
 
• Skolene lykkes med å oppdage og ivareta elevens opplæringsbehov fra 1-3 trinn.  
 
• Fra 4-7 trinn opplever flere av skolene at selv om de oppdager elever som ikke får et 
tilfredsstillende læringsutbytte tidlig, klarer de ikke i like stor grad å følge opp eleven. 
Dette fører til at flere elever enn ønskelig ender opp med vedtak om 
spesialundervisning.  
 
Konklusjon:  
Ved at skolene har gode rutiner for å kartlegge elevens opplæringssituasjon klarer de å fange 
opp eleven mens problemene fortsatt er små. Som regel oppdages elevens vansker ved at han 
sliter faglig og sosialt. Skolene har rutiner for at læreren først diskuterer utfordringene med 
de andre lærerne på trinnet. På dette tidspunktet brukes også sosiallærer som et 
lavterskeltilbud, da hun kommer med tips om tiltak og eventuelle kartlegginger læreren kan 
gjøre. Ved mistanke om at en elev strever, gjøres det ulike kartlegginger for å konkretisere 
hva som er elevens utfordringer. Om tiltakene læreren har satt i gang, ikke bedrer elevens 
opplæringssituasjon, meldes det fra om bekymring til sosiallærer eller r-team. Skolene 
opplever å lykkes med både fange opp og sette i gang tiltak for å bedre elevens 
opplæringssituasjon fra 1-3. trinn. Fra 4-7. er det en tendens i materiale til at skolene sliter 
med å følge opp elevene som ikke har et tilfredsstillende læringsutbytte, selv om de har 
oppdaget dem på et tidlig tidspunkt i skoleløpet.  
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Forord 
En lang prosess er ved veis ende. Det har vært spennende, til tider svært utfordrende og 
veldig lærerikt. Jeg har tilegnet meg kunnskap jeg ser frem til å kunne ha med meg ut i 
arbeidslivet.  
 
Først og fremst vil jeg takke informantene mine, som har gitt meg et verdifullt innblikk i 
deres skoler, erfaringer og kunnskap. Jeg vil også takke Nina og Mari for å ha gitt meg nyttig 
informasjon i startfasen og underveis i prosessen. 
 
Jeg er også veldig takknemlig for hjelpen og støtten jeg har fått underveis av mine veiledere 
Jorun Holdt Eggen og Astri Gillespie. Spesielt deg Jorun. Takk for din tilgjengelighet, 
konstruktive diskusjoner og tilbakemeldinger som motiverte meg videre da det gikk trått mot 
slutten. Jammen kom jeg meg i mål til slutt.  
 
En stor takk går også til alle medstudenter på Helga Engs. Uten dere hadde det blitt lange 
dager på lesesalen. Hyggelige kaffepauser og lufteturer har vært herlige avbrekk å se frem til 
i hverdagen. Jeg er også veldig takknemlig for mange konstruktive samtaler underveis i 
prosessen.  
 
Jeg vil også takke familie og venner som har vært der for meg i denne perioden. Dere er 
tålmodige. Takk skal du ha Arild for dine fantastiske dataferdigheter og hjelp til 
korrekturlesing. Spesielt vil jeg takke mamma og Eli for atter en gang å ha fulgt meg i en 
oppgaveprosess, med gode diskusjoner og korrekturlesing.  
 
 
Oslo, mai 2013. 
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1 Bakgrunn for valg av tema  
I en vurdering av det norske skolesystemet utført av The Organization for Economic 
Cooperation and Development (OECD) påpekes det at den norske skolen trenger bedre 
strategier for hvordan å identifisere og følge opp elever som har problemer i skolen 
(Mortimore, Fields og Pont, 2004, ref. i Nilsen & Herlofsen, 2012). Å ikke lykkes skolefaglig 
eller sosialt kan føre til flere negative konsekvenser for eleven, både gjennom skoleårene og 
for senere livskvalitet. Også det kollektive læringsmiljøet og det psykososiale miljøet ved en 
skole vil bli påvirket om elever ved skolen mistrives (Bogsti, 2012). Rammene som legges 
for drift av skolen gjennom lovverket, skal kvalitetssikre norske elevers skolehverdag (Nilsen 
& Herlofsen, 2012).   
 
St. Meld. nr 16 (Kunnskapsdepartementet, 2006) peker på betydningen av tidlig innsats. Ved 
at skolen har gode rutiner for kartlegging vil de ha mulighet til å oppdage eventuelle vansker 
i en tidlig fase og sette i gang tiltak mens problemene fortsatt er små (St. Meld. nr 31 
(Kunnskapsdepartementet, 2008)). Gjennom kartlegging og elevvurdering vil en få kunnskap 
om hvilket opplæringsbehov eleven faktisk har, noe som gir et godt grunnlag for å drive 
tilpasset opplæring (Nilsen, 2012). Vansker med læring kommer sjeldent plutselig. Gjennom 
å drive systematisk evaluering av opplæringssituasjonen kan en fange opp elever som har 
eventuelle utfordringer før de faktisk blir et reelt problem for eleven, og unngå at barrierer 
mot læring utvikles på grunn av nederlag (Nilsen, 2012). Tidlig innsats blir i St. Meld. nr 16 
(Kunnskapsdepartementet, 2006) betraktet som nøkkelen til å forbedre utdanningssystemets 
evner til å drive tilpasset opplæring. Ved å gi gode tilpasninger er målet at en gjennom 
organisatoriske tiltak skal forsøke å differensiere undervisningen så langt det er mulig og 
dermed redusere behovet for å gi spesialundervisning (St. Meld. nr 31 
(Kunnskapsdepartementet, 2008)). 
 
Det er i dag store variasjoner i hvor mange elever som mottar spesialundervisning. Ved 
enkelte skoler er det ingen elever som har vedtak om spesialundervisning, mens det ved andre 
skoler er opp mot 15 % som har dette vedtaket (Bogsti, 2012). En kan også se at flere gutter 
enn jenter mottar spesialundervisning, og at antall vedtak stiger med alderstrinn (dette for 
begge kjønn) (Riksrevisjonen, dokument 3:7) (2010-2011). St. Meld. nr 16 
(Kunnskapsdepartementet, 2006) påpeker at det er store forskjeller i kompetansen som barn 
og ungdom tilegner seg i det norske skolesystemet, noe som igjen påvirker mulighetene barn 
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og ungdom har i møte med arbeid- og samfunnsliv som voksne. Det kommer frem av 
meldingen at en av hovedårsakene til frafall i den videregående skolen er at elevene har svake 
grunnleggende ferdigheter. Å ikke gjennomføre videregående utgjør store konsekvenser for 
dem det gjelder, i et samfunn som stiller høye krav til utdanning. Meldingen bekrefter at det 
kan se ut til at skolen videreutvikler eller forsterker sosiale ulikheter. Det ser ut til å være en 
sammenheng mellom de elevene som har flest utfordringer i norsk skole, og familiens 
sosioøkonomiske bakgrunn. Elever med minoritetsspråklig bakgrunn, eller fra hjem med 
lavere utdanning og inntekter, samt gutter, ser ut til å gjøre det dårligere enn andre i det 
norske skolesystemet. Gjennom tilpasset opplæring og tidlig innsats ønsker regjeringen å 
bedre skolesystemets evner til å møte den enkeltes behov. På den måten skal flere få 
muligheten til å nå sine mål, slik at utdanningssystemet ikke forsterker eller videreutvikler 
sosiale forskjeller (St. Meld. nr. 16 (Kunnskapsdepartementet, 2006)).  
 
Dersom de politiske intensjonene for skolen skal kunne realiseres, er skolen avhengig av å 
drive et kontinuerlig arbeid med å forbedre driften i organisasjonen. Dermed er det sentralt at 
skolen, i tillegg til didaktiske og faglige kunnskaper, også innehar endringskompetanse 
(Skogen, 2008).  
 
1.1 Formålet med oppgaven 
Rutinene som skolene har i førmeldingsfasen, er avgjørende for hvordan elevens 
opplæringsbehov blir ivaretatt. Dersom skolen har gode rutiner for å evaluere elevenes 
opplæringssituasjon, vil det være mulig å oppdage om hvorvidt en elev har faglige 
utfordringer og eventuelt igangsette tiltak for å bedre elevens læringsutvikling på et tidlig 
tidspunkt i læringsprosessen. Det motsatte kan føre til at eleven kommer inn i en negativ 
utviklingsspiral og utvikler barrierer mot læring (Befring, 2012). Det vil i denne oppgaven bli 
sett nærmere på rutiner og strategier i ”førmeldingsfasen” ved fire ulike Osloskoler. Selv om 
skolene forholder seg til de samme nasjonale og kommunale krav, vil skolenes interne rutiner 
og strategier påvirke hvordan skolene løser utfordringene i førmeldingsfasen. Det vil bli sett 
nærmere på hvordan ulike skoler organiserer arbeidet som gjøres i førmeldingsfasen. Videre 
vil deres interne prosesser sammenlignes for å diskutere hvordan skolene kan utvikle sin 
organisasjon for bedre å ivareta elevens opplæringsbehov i denne fasen.  
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1.2 Oppgavens problemstilling 
Formålet som er presentert ovenfor, danner basis for oppgavens problemstilling: 
 
Hvordan blir elevens opplæringsbehov ivaretatt fra bekymring om manglende 
læringsutbytte avdekkes, til henvisning om videre utredning blir sendt til pedagogisk 
psykologisk tjeneste? 
 
For å besvare problemstillingen vil følgende forskningsspørsmål bli stilt: 
 
1. Hvordan blir elevenes læringsutbytte kartlagt? 
Det vil her bli sett på hvordan skolen kartlegger elevens læringsutbytte, og hvordan 
kartleggingsresultatene blir anvendt for å ivareta elevens opplæringsbehov.  
 
2. Hvilke rutiner har skolen i førmeldingsfasen? 
Det blir her sett nærmere på skolens rutiner i førmeldingsfasen, fra læreren melder fra 
om en bekymring til eleven eventuelt henvises til PPT for nærmere utredning. 
 
3. Hvordan opplever skolen å lykkes med interne tiltak i førmeldingsfasen? 
Det vil her bli sett på hva som blir gjort internt på skolene for å utbedre elevenes 
opplæringssituasjon. Det vil også bli sett på hvordan skolene opplever at de lykkes i 
denne fasen av den spesialpedagogiske tiltakskjeden. 
 
1.2.1 Avgrensinger og begrepsavklaringer 
Den spesialpedagogiske tiltakskjeden består av seks ledd: før tilmelding og utreding (internt 
på skolene); tilmelding til Pedagogisk psykologisk tjeneste; sakkyndig vurdering av elevens 
behov; vedtak om rett til spesialundervisning; planlegging og gjennomføring av 
spesialundervisning; og evaluering av igangsatte tiltak (Utdanningsdirektoratet, 2009a). Dette 
omhandler prosessene fra at skolen, foreldre eller eleven mistenker at eleven ikke har et 
tilfredsstillende læringsutbytte, til at PPT har vurdert elevens opplæringssituasjon og at 
eleven eventuelt får enkeltvedtak om spesialundervisning. Denne oppgaven vil kun belyse 
første fase, nemlig før tilmelding og utredning, heretter kalt ”førmeldingsfasen.” Oppgavens 
problemstilling og forskningsspørsmål vil søke svar på interne prosesser i førmeldingsfasen 
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på barnetrinnet, sett fra skoleledelsens perspektiv. Fokuset vil dermed ligge på systemnivå. 
Dersom skolene skal kunne leve opp til de nasjonale føringene som de blir pålagt, er de nødt 
til kontinuerlig å utvikle seg som organisasjon. Tiltak knyttet til enkeltelever vil ikke bli 
diskutert.  
 
I tilknytning til redegjørelsen av interne rammer for Oslo kommune, vil det bli kort redegjort 
for obligatoriske og interne kartlegginger og innsatsområder som Osloskolen benytter seg av. 
Da det ikke er selve kartleggingen, men rutiner og strategier i førmeldingsfasen som er fokus 
for denne oppgaven, vil de kun kort bli redegjort for som del av oppgavens teoretiske 
rammeverk slik at leseren kan få en dypere forståelse av oppgavens funn. Rutiner blir i 
Aschehoug og Gyldendals Store Norske ordbok (1994) definert som ”erfaring og/eller 
ferdighet vunnet ved lang øvelse” (Aschehoug og Gyldendals Store Norske ordbok, 1994, s. 
500). I denne oppgaven vil dermed dette begrepet bli forstått som ”metoden” eller 
”praksisen” organisasjonen har innarbeidet seg for å leve opp til planlagte strategier de står 
ovenfor. Strategier blir i Aschehoug og Gyldendals Store Norske ordbok (1994) definert som 
”planlegging og ledelse av krigføring, i sær i store trekk; fremgangsmåte brukt for å nå et 
mål; taktisk opplegg” (Aschehoug og Gyldendals Store Norske ordbok, 1994, s. 580). I denne 
oppgaven vil strategier bli forstått som planer og fremgangsmåter skolen har får å oppnå 
bestemte mål.  
 
Noen av informantene i denne undersøkelsen brukte TIEY (redegjøres for i kap. 2.7.3) som 
undervisningsform fra 1-3 trinn. Andre hadde laget en lignende modell selv. De som benyttet 
seg av en egen variant, fulgte også opp med intensivkurs som fungerte omtrent på samme 
måte som TIEY. I oppgaven vil de kursene bli betegnet som intensivkurs.  
 
Første gang lengre begreper eller navn brukes, vil de bli etterfulgt av en forkortelse i 
parentes. Videre i oppgaven vil forkortelsen bli b 
 
1.3 Tidligere forskning på feltet  
I en undersøkelse gjort av Nilsen og Herlofsen (2012) ble det sett nærmere på hvordan lokal 
praksis samsvarer med nasjonale føringer og styringsdokumenter i ulike faser av den 
spesialpedagogiske tiltakskjeden. De fant ut at det i dag er stor variasjon mellom teori og 
praksis i ulike deler av den spesialpedagogiske tiltakskjeden. Resultatet indikerte at det er 
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variasjoner innenfor hvordan hver av fasene gjennomføres. Enkelte deler av reguleringene 
følges opp, mens andre blir ikke i like stor grad tatt i betraktning. De mener dette 
representerer en alvorlig utfordring for hele den spesialpedagogiske tiltakskjeden. De 
konkluderer med at det ser ut til å være et stort behov for forbedring, både når det gjelder 
praksis og reguleringene som legger føringer for praksisen. Dagens føringer er meget 
generelle. Dette kan føre til forskjeller i kvaliteten på den spesialpedagogiske 
handlingskjeden og dermed en varierende ivaretakelse av elevenes opplæringsbehov.  
 
Ved Riksrevisjonens undersøkelse av spesialundervisning i grunnskolen (dokument 3:7) 
(2010 - 2011) kom det frem at skolene som deltok i undersøkelsen, syns det var utfordrende å 
vurdere hva som var et tilfredsstillende opplæringstilbud på bakgrunn av de vage 
beskrivelsene som går frem i lovverket. Dette førte til et stort skjønnsmessig handlingsrom, 
noe som de igjen mente kunne påvirke kvaliteten på elevens opplæringstilbud. 
Fylkesmannsembeter som deltok i undersøkelsen, uttalte at skolene i dag ikke har en klar 
forståelse av forskjellen og grensen mellom ordinær- og spesialundervisning. Skolene 
etterlyser veiledning og informasjon om forholdet mellom spesialundervisning og ordinær 
undervisning (Riksrevisjonen, dokument 3:7) (2010 - 2011).  
 
Riksrevisjonen (3:7) (2010-2011) peker også på ulik lengde på behandlingstiden i Pedagogisk 
psykologisk tjeneste (PPT). I deres undersøkelse fant de behandlingstid på tre måneder til 
over et år. Hvor lang tid behandlingstiden tok, varierte etter vanskeomfanget til barnet som 
ble oppmeldt. Det var også varierende om hvorvidt det fulgte med en pedagogisk rapport ved 
tilmelding av enkeltelever til PPT. Av PPT ble denne rapporten sett på som en viktig 
forutsetning for den sakkyndige vurderingen (Riksrevisjonen (3:7) (2010-2011). Også Nilsen 
og Herlofsen (2011) fant ut at kvaliteten på den pedagogiske rapporten var varierende.  
 
1.3.1 Oppbygging av oppgaven 
Oppgaven består av fem hovedkapitler:  
 
Kapittel 1: Her blir bakgrunn for valg av tema, formål, problemstilling med avgrensinger, 
tidligere forskning og begrepsavklaring presentert. 
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Kapittel 2: Her blir oppgavens teoretiske referanseramme presentert. Det vil bli redegjort for 
hvilke føringer som ligger for førmeldingsfasen i sentrale og kommunale styringsdokumenter 
skolen forholder seg til. Det vil bli redegjort for læring, skolen som organisasjon og 
organisasjonsutvikling.  
 
Kapittel 3: Her vil oppgaven settes i en vitenskapelig og metodisk sammenheng. Det vil bli 
redegjort for oppgavens vitenskapelige utgangspunkt, metode og forskningsprosess. 
Avslutningsvis vil oppgavens validitet, etiske betraktninger og metodiske begrensinger bli 
diskutert.  
 
Kapittel 4: Studiens funn vil her bli presentert, og diskutert med bakgrunn i oppgavens 
teoretiske rammeverk.  
 
Kapittel 5: Funnene vil bli kort oppsummert og ende i en konklusjon. Deretter vil mulige 
implikasjoner, tidligere forskning, styrker og svakheter ved oppgaven, samt oppgavens 
spesialpedagogiske relevans bli diskutert.  
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2 Teoretisk rammeverk 
For å svare på oppgavens problemstilling (”Hvordan blir elevens opplæringsbehov ivaretatt 
fra bekymring om manglende læringsutbytte avdekkes, til henvisning blir sendt til 
pedagogisk psykologisk tjeneste?”) vil det i dette kapittelet først bli redegjort for formålet 
med opplæringen i norsk skole. Sentrale prinsipp som tilpasset opplæring, tidlig innsats og 
evaluering vil deretter bli redegjort og satt i sammenheng. Deretter vil jeg redegjøre for Oslo 
kommunes interne retningslinjer i forbindelse med kartlegging og oppfølging av elever i 
førmeldingsfasen, både innenfor skolen og i samarbeid med PPT. Betydningen av gode 
læringsprosesser vil bli sett i lys av teori av Befring (2012) og Bandura (1997). Det vil videre 
bli redegjort for det nasjonale kvalitetssikringssystemet og Kunnskapsløftet. I siste del av 
kapittelet vil det bli redegjort for innovasjonsarbeid i skolen og betydningen av skolens 
endringskompetanse.  
 
2.1 En skole for alle 
Etter Opplæringslovens (1998) §1 er formålet med opplæringen i norske skoler å gi elevene 
de kunnskaper, ferdigheter og holdninger som trengs for å mestre et liv som voksne, delta i 
arbeidslivet og være en del av samfunnsfellesskapet. Dette skal skje i samarbeid med 
hjemmet. Tillit, respekt og krav skal være skolens virkemiddel for å fremme danning og 
lærelyst. Det kommer også frem av paragrafen at alle former for diskriminering skal 
motarbeides (Opplæringsloven, 1998). Det er i norsk skole lang tradisjon for at alle elever 
skal samles i en enhetsskole uavhengig av sosial bakgrunn, funksjonshemninger, kjønn, 
etnisitet og religion (Utdanningsdirektoratet, 2009a). Uansett bakgrunn og forutsetninger skal 
alle elever ha like muligheter til læring, mestring og utvikling (St. Meld. nr 30 
(Kunnskapsdepartementet, 2004)). 
 
Tilpasset opplæring skal være skolens virkemiddel for å imøtekomme en variert elevgruppe 
(2012, Bogsti). Dette kommer frem av Opplæringsloven (1998) § 1-3 . De fleste elever i 
norsk skole følger den ordinære undervisningen. Det vil si undervisning som legges opp i 
forhold til mål som kommer frem i Læreplanen for kunnskapsløftet (LK 06) (Bogsti, 2012). 
Elever som ikke kan eller ikke har utbytte av den ordinære undervisningen har etter 
Opplæringsloven § 5-1 rett til spesialundervisning. Denne rettigheten gjør det mulig for 
skolen å avvike fra målene i LK06 for bedre å kunne gi eleven en likeverdig opplæring med 
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utgangspunkt i egne evner (Opplæringsloven, 1998, St. Meld. nr 31 
(Kunnskapsdepartementet, 2008)). Uansett om en følger ordinær undervisning eller mottar 
spesialundervisning skal prinsippet om tilpasset opplæring ligge til grunn. Etter 
opplæringsloven § 2-1 er grunnskoleopplæringen en plikt for norske barn og ungdommer. 
Denne paragrafen sier også at grunnskoleopplæringen er en rettighet, og at tilbudet som blir 
gitt skal være i samsvar med opplæringsloven og følgende forskrifter (Opplæringsloven, 
1998). Bogsti (2012) påpeker betydningen av at opplæringen samsvarer med elevenes 
rettigheter.  
 
2.2 Tilpasset opplæring 
De tre prinsippene likeverd, inkludering og tilpasset opplæring skal ligge til grunn når en 
vurderer hvilket opplæringstilbud som blir gitt i norsk skole. Prinsippene må bli vurdert både 
hver for seg og sett i sammenheng. Gjennom dem er det mulige å realisere målet om tilpasset 
opplæring. Et likt tilbud er ikke en likeverdig opplæring. En likeverdig opplæring krever både 
variasjon og differensiering (Utdanningsdirektoratet, 2009a). 
 
Det kommer frem i St. Meld. nr 31 (Kunnskapsdepartementet, 2008) at tilpasset opplæring 
handler om å se eleven og tilpasse undervisningen etter elevens behov og forutsetninger. 
Dette skal så langt det er mulig skje innenfor rammen av et klassefellesskap. Dermed har en 
mulighet til å fremme et positivt læringsmiljø der medelever kan fungere som ressurser for 
hverandre. Kunnskapsdepartementet skriver at tilpasset opplæring skal kjennetegnes av 
”variasjon i bruk av arbeidsoppgaver, lærestoff, arbeidsmåter, læremidler og variasjon i 
organisering av og intensitet i opplæringen” (St. Meld. nr 31 (Kunnskapsdepartementet, 
2008, s. 74)). Det understrekes også i meldingen at tilpasset opplæring ikke er et krav om 
individuell opplæringsplan eller at det skal brukes mer tid på individuelt arbeid. Tilpasset 
opplæring er et virkemiddel for at eleven skal få utnyttet sitt iboende potensial, uansett evner 
og forutsetninger. Det forutsetter at lærere har kunnskaper både om nivå og forutsetninger i 
sin elevgruppe. For det andre stiller det krav til lærerens faglige og didaktiske kunnskaper. 
Både i planlegging, tilbakemeldinger og faglig støtte må læreren ta hensyn til at klassen 
består av en mangfoldig elevgruppe. For å imøtekomme elevenes forutsetninger og evner 
stilles det store krav til skolens kompetanse til å lede gode læringsprosesser. Det stilles også 
krav til at skolen til enhver tid vurderer, varierer og endrer egen praksis. Det er en krevende 
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balanse læreren til enhver tid må utøve for både å imøtekomme hver enkelt elev og 
fellesskapets behov (St. Meld. nr 18 (Kunnskapsdepartementet, 2011)).  
 
Som en del av den ordinære undervisningen, kan det i avgrensede perioder være fruktbart å 
dele elevene i grupper eller at elevene får mer individuelle arbeidsoppgaver. Dette for å sikre 
utfordringer og mestring for alle. Selv om elevene organiseres på denne måten skal 
undervisningen ikke avvike fra målene i Kunnskapsløftet. Dette forutsetter tett oppfølging av 
lærer (St. Meld. nr 31 (Kunnskapsdepartementet, 2008)). På samme tid kommer det frem i 
meldingen at fokus skal ligge på å gi en variert fellesundervisning, og at elevene i 
utgangspunkt ikke skal deles i grupper etter faglig nivå (St. Meld. nr 31 
(Kunnskapsdepartementet, 2008)). Det blir også i Opplæringsloven gitt rom for å 
omdisponere 25 % av timeantallet til eleven i enkelte fag, om en antar dette samlet sett kan gi 
eleven en bedre måloppnåelse. For å leve opp til plikten om tilpasset opplæring er det ved 
enkelte tilfeller behov for å gi spesialundervisning. Om eleven etter sakkyndig vurdering får 
tilkjent retten til spesialundervisning, kan det gi eleven ekstra ressurser som: ekstra 
lærerressurs, særskilt kompetanse eller utstyr, slik at eleven skal ha de riktige forutsetningene 
for å få optimalt utbytte av opplæringen (St. Meld. nr 31 (Kunnskapsdepartementet, 2008)).  
 
2.3  Tidlig innsats 
Tidlig innsats handler om å gripe inn på et tidlig tidspunkt i barns liv, og så fort et problem 
oppdages eller avdekkes. Uansett om det er i småbarnsalderen, i løpet av grunnskolen eller i 
voksen alder (St. Meld. nr 16 (Kunnskapsdepartementet, 2006)). Opplæringsloven § 1-3 ble 
etter Ot.prp. nr 55 (Kunnskapsdepartementet, 2009) endret til også å omfatte krav om tidlig 
innsats. I fagene norsk, samisk og matematikk skal det fra 1-4 klasse være ekstra lærertetthet 
og spesielt fokus på elever med utfordringer knyttet til lesing og regning. Dette kommer som 
en direkte konsekvens av at for mange elever ikke tilegner seg de grunnleggende ferdighetene 
godt nok Ot.prp. nr 55 (Kunnskapsdepartementet, 2009). Om ikke elevene utvikler de 
grunnleggende ferdighetene fullstendig, kan det føre til at elevene får et faglig etterslep som 
vil påvirke deres læring og motivasjon videre i skolegangen. Ved å få dette på plass tidlig vil 
elevene ha de samme forutsetninger for å lykkes i skolen (St. Meld. nr 16 
(Kunnskapsdepartementet, 2006)). I en undersøkelse av betydningen av tidlig innsats for 
NOVA (Rapport nr 12/10) konkluderer Wollscheid (2010) med at tidlig innsats har en stor 
betydning, da det gjør det lettere å ta tak i problemer i barns tidlige oppvekstsfaser. På dette 
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tidspunktet er også sosiale ulikheter mindre synlige, og de henger ofte sammen med 
språkferdigheter (vokabular). Wollscheid (2010) viser videre til internasjonale, longitudinelle 
studier som er kommet frem til at tidlig lese- og språkstimulering har gitt middels til 
langvarige effekter for minoritetsspråklige barn og barn fra familier med lav sosioøkonomisk 
status. Hun retter oppmerksomheten særlig mot grunnleggende ferdigheter som lesing og 
regning i skolen, og behovet for at skolene har gode rutiner for kartlegging, slik at elever som 
ikke tilegner seg ønskede ferdigheter, får den støtten de trenger i sin opplæring. Dette gjelder 
uansett når i skoleløpet de opptrer. Særlig mener Wollscheid (2010) dette er sentralt ved 
overgangsfaser i læringsutviklingen.  
 
2.4 Rett til vurdering 
Av Forskrift til Opplæringsloven (2009) § 2-1 kommer det frem at ”skolen skal jamleg 
vurdere i kva grad organiseringa, tilrettelegginga og gjennomføringa av opplæringa 
medverkar til å nå dei måla som er fastsette i Læreplanverket for Kunnskapsløftet. 
Skoleeigaren har ansvar for å sjå til at vurderinga blir gjennomført etter føresetnadene.” 
Vurderingen innbefatter rett til underveisvurdering, sluttvurdering og dokumentasjon på den 
vurderingen som blir gjennomført. Elevene har etter § 3-11 rett til innsikt i målene med 
opplæringen, og hva som blir vektlagt ved vurdering (Forskrift til opplæringen, 2006). 
Skoleeier har ansvar for at dette blir gjennomført i skolene (Opplæringsloven § 13-10, 
Opplæringsloven, 1998).  
 
Underveisvurderingen skal etter § 3-11 (Forskrift til opplæringsloven, 2006) fungere som 
redskap i læringsprosessen . Gjennom underveisvurderingen vil læreren få innsikt i elevens 
læringsutbytte. Det vil også komme frem om eleven har behov for tilpasninger eller støtte 
innenfor den ordinære undervisningen (Nilsen, 2012). Forskrift til Opplæringsloven (2006) 
fastslår ved § 3-11 at underveisvurdering skal bli gitt fortløpende, både muntlig og skriftlig, 
med sikte på hans utvikling. Som ledd i underveisvurderingen, har eleven rett på 
halvårsvurdering hvert halvår. Det skal også holdes elevsamtaler en gang i halvåret. Forskrift 
til opplæringsloven 2006) § 3-12 sier at elevens egenvurdering en viktig del av 
elevsamtalene.  
 
Ved bekymring for at en elev ikke får et optimalt læringsutbytte, skal 
undervisningspersonalet etter § 5-4 vurdere om eleven har behov for spesialundervisning 
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(Opplæringsloven, 1998). Etter Opplæringsloven § 5-1 (1998) skal dette meldes videre til 
rektor, som har ansvar for at de nødvendige undersøkelsene blir satt i gang. Opplæringsloven 
§ 5-1 sier videre at dette skal innbefatte en vurdering av elevens læringsutbytte og en 
vurdering av hva skolen kan gjøre for å utbedre elevens opplæringssituasjon. Også ved 
bekymring fra eleven selv eller foreldrene er skolen pliktig til å vurdere elevens 
opplæringsbehov. Skolen har ikke ansvar for vurdering alene. Etter Opplæringsloven § 5-3 
skal Pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT) gjennomføre sakkyndig vurdering der det er 
nødvendig (Utdanningsdirektoratet 2009a, Opplæringsloven, 1998). 
 
2.5 Evaluering 
For å kvalitetssikre arbeidet skolen gjør, er det nødvendig at skolen evaluerer sitt 
opplæringstilbud. Arbeidet med evaluering skjer gjennom en utviklingsspiral der det til 
enhver tid er et samspill mellom prosesser knyttet til kartlegging, vurdering og utvikling 
(Nilsen, 2012) (Vedlegg: 1). Det meste kan evalueres, det handler om hvor en legger fokus. I 
skolen kan en for eksempel se på variabler med individet, organisasjonen eller ulike 
programmer skolen nyttiggjør seg av. På samme måte kan man variere hvilke aspekter man 
ønsker å legge fokus på, som utbytte, prosesser eller rammefaktorer (Nilsen, 2010, ref. i 
Nilsen, 2012). Dermed får man reflektert over kvaliteten på prosessene som foregår i 
skolehverdagen (Nilsen, 2012).  
 
Læreren driver til enhver tid kartlegging gjennom usystematiske betraktinger av elevens 
atferd, innsats og skolearbeid. Med tanke på tidlig innsats og tilpasset opplæring er dette 
verdifull informasjon som gir læreren tilbakemelding både på hvordan eleven mestrer 
skolehverdagen og hvordan læreren selv har lykkes med å legge opp undervisning og forme 
et godt læringsmiljø (Nilsen, 2012). Det man observerer i klasserommet, kan bli nødvendig å 
følge opp med mer systematiske kartlegginger. Spesielt gjelder dette elever en er usikker på 
om får et optimalt læringsutbytte eller en ser tegn til faglige eller sosiale vansker. 
Opplysningene en samler inn, analyserer og beskriver, må også vurderes. En kan på den 
måten få innsikt i hva som preger praksis. Dette er en god mulighet til å reflektere over det 
som blir gjort i klasserommet. Spesielt elever en antar har behov for spesialundervisning eller 
elever i gråsonen, bør en ha særlig fokus på i vurderingen som blir gjort (Nilsen, 2012). 
Samspillet mellom kartlegging og vurdering kan blant annet medvirke til å se hva slags 
variasjon og differensiering av den ordinære opplæringen det er behov for. I arbeidet med 
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vurdering er det også gode muligheter til å kunne forene teori og praksis. Kartlegging og 
vurdering er et godt utgangspunkt for å forbedre og utvikle egen praksis. Informasjonen man 
sitter igjen med, kan anvendes til å gi elevene et bedre tilpasset skoletilbud. Dermed må en i 
planer for undervisning ta høyde for funn gjort gjennom evaluering. Det gir læreren mulighet 
til å komme inn tidlig og gi elevene en mer treffsikker og adekvat tilrettelegging (Nilsen, 
2012).  
 
2.6 Den spesialpedagogiske tiltakskjeden 
For å sikre elevenes rett til spesialundervisning er det dannet en spesialpedagogisk 
tiltakskjede (Utdanningsdirektoratet, 2009a, Nilsen, 2012). Den spesialpedagogiske 
tiltakskjeden består av seks ledd og beskriver prosessen fra det meldes bekymring for elevens 
læringsutvikling til PPT har utredet eleven og skoleeier fatter enkeltvedtak om 
spesialundervisning. Tiltakjeden legger til rette for en rolle og ansvarsfordeling, der 
kvaliteten i hvert ledd og sammenhengen mellom leddene avgjør hvordan den helhetlige 
gjennomføringen av prosessen blir (Nilsen, 2012).  
 
I førmeldingsfasen er det av skolen, foreldre eller eleven selv fattet mistanke om at eleven 
ikke har en optimal læringsutvikling. Skolen er da etter Opplæringsloven (1998) § 5.4 pliktig 
å vurdere elevens utbytte av opplæringen. På dette tidspunktet er ikke PPT inne i saken, og 
det er skolen selv som vurderer elevens behov. Dermed kartlegger, evaluerer og justerer 
skolen elevens opplæringssituasjon med utgangspunkt i egne rutiner og kompetanse. Etter 
gjennomføring av interne vurderinger, kan skolen enten komme frem til at eleven med 
interne justeringer vil kunne få et optimalt læringsutbytte, eller at eleven har behov for en 
ekstern utredning for å vurdere om eleven kan ha behov for spesialundervisning 
(Utdanningsdirektoratet, 2009a). 
 
2.7 Interne rammer for Oslo kommune 
Det kommer frem av Rundskriv 3. (Oslo kommune Utdanningsetaten, 2013) at Nasjonale 
prøver, Statlige kartleggingsprøver og Oslo-prøver er obligatoriske for alle skoler i Oslo. Det 
er datert i en egen prøveplan når prøvene skal gjennomføres. Formålet med prøvene er å få en 
systematisk dokumentasjon av læringsutbyttet og særskilte utfordringer hos elevene i 
Osloskolen. Oslo kommune ønsker at prøvene brukes som redskap ved tilpasset opplæring. 
For det andre skal en gjennom prøvene få kunnskap om i hvilken grad undervisningen 
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realiserer målene i Kunnskapsløftet. For det tredje påpekes det i rundskrivet at prøvene er 
viktig styringsinformasjon politisk og administrativt (Rundskriv 3., Oslo kommune 
Utdanningsetaten, 2013).  
 
2.7.1 Oversikt over obligatoriske prøver i Oslo skolen  
Nasjonale prøver kartlegger elevenes grunnleggende ferdigheter i alle fag 
(Utdanningsdirektoratet, 2009b). Det gjennomføres prøver i lesing og regning for 5., 8. og 9. 
trinn (Rundskriv 3., Oslo kommune Utdanningsetaten, 2013). Vurdering av grunnleggende 
ferdigheter i norsk og engelsk vil også gjelde andre fag der mål for disse ferdighetene inngår. 
Testene i engelsk vil kun gjelde for kompetansemål i et fag og gjennomføres på 5. og 8. trinn. 
Nasjonale prøver viser elevens mestringsnivå individuelt og på gruppenivå (Rundskriv 3., 
Oslo kommune Utdanningsetaten, 2013). Nasjonale prøver skal fungere som et ledd i 
underveisvurderingen, og skal gjennomføres på høsten.  
 
Statlige kartleggingsprøver skal gi lærer og skole innsikt i elever som vil ha behov for ekstra 
støtte i enkelte ferdigheter eller fag. Kartleggingene vurderer elevenes grunnleggende 
ferdigheter i alle fag. De vil for de fleste elever være enkle, slik at det kommer tydelig frem 
hvilke elever som ikke har et optimalt læringsutbytte. Kartleggingene er obligatoriske for 
leseferdigheter på 1., 2. og 3. trinn, samt tallforståelse og regneferdigheter på 2. trinn. I 
tillegg er det frivillige kartlegginger i tallforståelse og regneferdigheter på 1. og 3. trinn, i 
engelsk på 3. trinn og digitale ferdigheter på 4. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2010).  
 
Osloprøvene kartlegger elevenes læringsutbytte. De skal fungere som læringsstøttende 
prøver, og være et verktøy for evaluering av elevenes ferdigheter. De gir også lærer, 
skoleleder og skoleeier innsikt i hvilken grad skolene klarer å realisere målene i læreplanen 
(Rundskriv 3., Oslo kommune Utdanningsetaten, 2013).  
 
2.7.2 Oversikt over interne prøver som brukes i Osloskolen 
Norsk som læringsspråk (NSL) er et kartleggingsverktøy utviklet av PPT. Hensikten med 
kartleggingsverktøyet er å vurdere om elever har de grunnleggende norskspråklige 
ferdighetene som trengs for å følge målene for Kunnskapsløftet. Kartleggingsverktøyet er 
normert fra 1.-4. og er spesielt tenkt til flerspråklige elever. Som en del av sitt mandat om å 
drive kompetanse- og organisasjonsutvikling, tilbyr PPT skolene kurs i hvordan å 
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administrere og skåre NSL, og hvordan bruke tiltakspakken som følger med (Oslo kommune 
Utdanningsetaten, 2013, a). 
  
Carlsten leseprøvene kartlegger elevenes leseforståelse, lesehastighet, bokstavkunnskap og 
ord-/setningsdiktat. Leseprøven er normert fra 2 -10 trinn (Kartleggingsportalen, 2013). 
 
Alle teller er en kartleggingstest for 1.-10. trinn. Den kartlegger elevens talloppfatning og 
tallforståelse. Det følger egen håndbok til lærerne som forteller hvordan å tolke resultatene og 
hvordan tilrettelegge undervisning og strategilæring (Matematikksenteret, 2013).  
 
M-prøvene er en prøveserie på ni tester nominert for grunnskolen. Prøvene er ment til å fange 
opp elever med vansker i matematikk. De er diagnostiske i den forstand at en får frem 
elevenes sterke og svake sider. Prøvene kan være til hjelp for planlegging og tilpasning av 
opplæringen til disse elevene (PPT- materiell, 2013).  
 
2.7.3 Oversikt over innsatsområder i Oslo kommune 
Leseutviklingsskjema (LUS) er et verktøy som brukes til å kartlegge elevens leseutvikling på 
ulike nivåer. Det gir læreren innsikt i hva eleven mester, slik at videre leseopplæring tilpasses 
elevens nivå. Med utgangspunkt i vurderingen skal læreren gi eleven leseveiledning, 
bevisstgjøre eleven om eget nivå og hjelpe eleven med å finne bøker med riktig vanskegrad 
slik at han har et godt grunnlag for sin leseutvikling (Oslo kommune Utdanningsetaten, 2013, 
b). 
  
Oslo kommune har Early Years (TIEY) og Ny start som ett av sine innsatsområder på 
småskoletrinnet. TIEY er en organiseringsform fra 1.-3. trinn som ivaretar tilpasset opplæring 
og læring av de fem grunnleggende ferdighetene, samtidig som elevene får veiledet lesing og 
skriveutvikling (Utdanningsetaten, 2013, b). Dette er en form for stasjonsundervisning der 
elevene deles opp i nivådifferensierte mestringsgrupper (Wagner, Strömqvist, Uppstad, 
2008). Parallelt med TIEY blir elever som ikke oppnår forventet leseutvikling, fulgt opp 
gjennom programmet Ny start. Dette er spesielt rettet mot elever som har tidlige lesevansker. 
Elevene får intensiv leseopplæring ca. en halv time hver dag over en relativt lang periode 
sammen med en leselærer (Wollscheid, 2010). Både TIEY og Ny start tilrettelegger for et tett 
samarbeid med elevenes foreldre (Oslo kommune Utdanningsetaten, 2013, b).  
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2.7.4 Interne rammer ved den spesialpedagogiske tiltakskjeden 
For å sikre at bestemmelsene i Opplæringsloven § 5 Spesialundervisning følges, har Oslo 
kommune laget interne rammer for den spesialpedagogiske tiltakskjeden gjeldende fra 2011 
(Rundskriv 5., Oslo kommune Utdanningsetaten, 2011). Oslo kommune har som overordnet 
mål at elever med særskilte behov skal oppnå bedre læringsresultater og at elever som har 
behov for hjelp, skal få det på et tidlig tidspunkt i utdanningsforløpet. Det overordnende 
ansvaret for at dette blir realisert legges på rektor. Det kommer også frem av rundskrivet at 
alle skoler i Oslo kommune skal ha et ressursteam. Behovet for et ressursteam kom for første 
gang på banen gjennom St. Meld. nr 54 (1990) referert i Schultz, Hauge og Støre (2008). 
Meldingen beskrev at skolene bli mindre avhengig av ekstern hjelp dersom de klarte å 
systematisere og organisere egen kompetanse i et spesialpedagogisk team. Eksterne parter 
ville da kunne forholde seg til et spesialpedagogisk knutepunkt i skolen, som igjen kunne 
effektivisere samarbeidet med eksterne hjelpetjenester. Innad i teamet ville en få mulighet til 
å samle erfaringer og bygge opp kunnskap som kunne bidra til å utvide og styrke den 
samlede spesialpedagogiske kompetansen på skolen. De spesialpedagogiske teamene er det 
en i dag ofte kaller ressursteam (r-team) (Schultz, et. al, 2008). St. Melding. nr 54 (1990) 
referert i Schultz et. al (2008) pålegger ikke den norske skolen å opprette r-team, men 
meldingen er en sterk oppmuntring til dette. Oslo kommune setter som betingelser til r -team 
at det i samarbeid med øvrige ansatte skal fungere som en rådgivende instans for rektor når 
det gjelder tilpasset opplæring, tidlig innsats og spesialundervisning. R-teamet pålegges også 
å foreta en systematisk gjennomgang av alle elever med spesialundervisning hvert semester. 
Dette skal rapporteres videre til rektor. På den måten ønsker de å sikre at kvaliteten på 
tiltakene som blir gitt, er gode og fortsatt relevante (Rundskriv 5., Oslo kommune 
Utdanningsetaten, 2011).  
 
I en undersøkelse gjort av Østlandsforskning (2005) i Ullensaker kommune som hadde 
dannet r-team ved alle sine 13 skoler, kom det frem at kommunen omtrent utelukkende hadde 
hatt positive erfaringer med dette. Skolene i kommunen opplevde at de raskere kom i gang 
med tiltak dersom de var bekymret for en elev. Tidligere hadde rutinene vært at lærerne 
meldte fra til spesialpedagog, rektor eller direkte til PPT ved bekymring. Nå fungerte r-
teamet her som et mellomledd. På den måten fikk lærerne tidligere råd og veiledning for 
elever det var bekymring rundt, og en fikk igangsatt tiltak tidligere enn før. Dessuten 
opplevde de det som en fordel at hjelpen var intern på skolen, ved at de som ga råd, gjerne 
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hadde kjennskap til elevene og skolen. Også skolelederne opplevde r-teamet som avlastende 
og betryggende. Den eneste bekymringen skolene hadde, var at r-teamet ikke måtte ta over 
for mye av ansvaret for elevens opplæringssituasjon (Østlandsforskning, 2005). 
 
For å sikre kvaliteten i leddene av tiltakskjeden har PPT Oslo laget et handlingshjul som 
brukes som et kommunikasjonsverktøy mellom skolene og PPT (Byrådets årsberetning, Oslo 
kommune 2011) (Vedlegg 3). Etter dette handlingshjulet er det forventet at skolene i 
førmeldingsfasen gjør interne tilpasninger innenfor § 1-3 og § 2-8 (Opplæringsloven, 1998). 
Opplæringsloven (1998) § 2-8 gjelder elever med annet morsmål enn norsk eller samisk. 
Disse elevene har rett til særskilt språkopplæring frem til de er gode nok i norsk til å følge 
ordinær undervisning. Det forventes at skolen selv skal kartlegge elevens opplæringssituasjon 
og sette i gang tiltak med bakgrunn i funnene de gjør. Dette skal videre evalueres: Det som 
fungerer, fortsetter en med, mens det som eventuelt ikke fungerer, tilpasses ved å sette inn 
andre tiltak. Før eleven blir diskutert i r-team skal dette være avklart med foresatte 
(Rundskriv 5, Oslo kommune Utdanningsetaten, 2011). Om eleven blir diskutert med PPT i 
r-team, vil skolen kunne vise til mer konkret informasjon om eleven med bakgrunn i 
kartleggingene og tiltakene de har prøvd ut. PPT kan da enten bidra med veiledning av 
undervisningspersonale, eller så kan eleven bli henvist til PPT for videre utredning. Dermed 
blir hjelpen fra PPT bedre utnyttet enn dersom skolen ikke hadde gjort egne kartlegginger i 
forkant. Dette forarbeidet fant også Østlandsforskning (2005) som verdifullt i undersøkelsen 
de gjennomførte i Ullensaker kommune. Det kommer også frem av handlingshjulet at det 
skal følge en pedagogisk rapport fra skolen til PPT når en elev blir henvist. Denne skal 
beskrive hvilke kartlegginger og tiltak skolen har igangsatt for å utbedre elevens 
opplæringssituasjon (Vedlegg 3). Oslo kommune har formulert et eget henvisningskjema. Det 
er også utarbeidet standardiserte punkter for innholdet i den pedagogiske rapporten 
(Rundskrivet 5., Oslo kommune Utdanningsetaten, 2011).  
 
2.8 Pedagogisk psykologisk tjeneste 
Etter opplæringsloven § 5-6 skal alle kommuner ha en pedagogisk psykologisk tjeneste 
(PPT). Mindre kommuner kan eventuelt organisere PPT sammen med andre kommuner eller 
fylkeskommuner (Opplæringsloven, 1998). PPT skal jobbe ut mot skolene både på individ- 
og systemnivå. Der det i Opplæringsloven (1998) kommer frem at det er nødvendig, skal PPT 
sørge for sakkyndig vurdering. PPT skal også drive forebyggende rådgiving for å styrke 
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skolens kompetanse- og organisasjonsutvikling (Buli - Holmberg, Nilsen & Skogen, 2010). 
Det kommer frem av Norges offentlige utredninger nr. 18, Rett til læring (2009) at det er 
ønskelig at PPT skal bruke like mye tid på systemrettede oppgaver som individrettet arbeid i 
skolen. Systemrettet arbeid blir her forstått som at all læring og utvikling må ses i 
sammenheng med miljømessige forutsetninger. Ved å ha mer fokus på systemrettet arbeid vil 
en ha bedre forutsetninger for å tilrettelegge for individuelle behov sett i lys av omgivelsene 
(NOU 2009:18). Det påpekes at det er ønskelig at PPT i større grad bidrar med kompetanse 
og organisasjonsutvikling i skolen, for å heve lærernes kompetanse i arbeidet med tilpasset 
opplæring.  
 
Det ble i 2002 gjennomført et statlig kompetansehevingsprogram for PPT og skoleledere, 
SAMTAK, for å styrke vektleggingen av det systemrettede arbeidet (Lie, Tharaldsen, 
Nesvåg, Befring, 2003, ref. i St. meld. nr 30 (Kunnskapsdepartementet, 2004)). Evalueringen 
av programmet viste at å styrke kvaliteten på det systemrettede arbeidet førte til bedring av 
PPT sine tjenester, skolens kompetanse, tilbudet som ble gitt til elevene og samarbeidet 
mellom skole og hjem. Kommunene der det var blitt foretatt tydelige rolleavklaringer var 
også de med best samarbeid mellom aktørene. Det viste seg også at skolene som prioriterte 
utvikling av interne strategier og arbeidsmåter, fikk mer kontroll over egne ressurser og økt 
kompetanse til å løse sine oppgaver. En forutsetning for at kompetansehevingen skulle 
fungere var at skolene ønsket å utvikle seg (Lie, et. al, 2003, ref. i St.meld. nr 30 
(Kunnskapsdepartementet, 2004)).  
 
2.9 Skole-hjem-samarbeid 
Det kommer frem både av Formålsparagrafen (Opplæringsloven, 1998) og i Prinsipp for 
opplæring (Utdanningsdirektoratet, 2006) at opplæringen skal skje i samarbeid med hjemmet. 
I dette samarbeidet er skolen den profesjonelle part. Det skal tilrettelegges for at det blir en 
god relasjon mellom skole og hjem for på best mulig måte å kunne ivareta elevens 
opplæringssituasjon. I en metaanalyse gjennomført av Hattie (2009) kom det frem at den 
viktigste støtten foreldre kan bidra med til barnas skolegang, er reelle ambisjoner og 
forventninger til barnas læring. Han fant også at enkelte foreldre kunne slite med å forstå 
skolens språklige sjargong. Denne barrieren kan hindre foreldre i å orientere seg i det som 
angår barnas skolegang, noe som igjen gjør det vanskelig for dem å vite hva de burde 
forvente av elevene og hvordan støtte opp om elevens ambisjoner. Dette underbygger at 
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skolen må ha et bevisst forhold til hvordan de kommuniserer med hjemmet. Enhetsskolen 
skal ivareta en sammensatt elevgruppe og dermed også kunne imøtekomme en variert 
foreldregruppe. Med bakgrunn i forskning som finner at norsk skole ser ut til å reprodusere 
sosiale ulikheter, er det viktig å være bevisst på hvordan foresatte opplever samarbeidet med 
skolen (St. meld. nr 16 (Kunnskapsdepartementet, 2006)). Dette for å legge til rette for at alle 
gis like muligheter for å bidra til optimal opplæring for sitt barn. 
 
Foreldresamtalene er gode utgangspunkt til å formidle til foreldrene både hvordan en jobber 
på skolen og hvordan eleven klarer seg. På samme tid er dette også en arena der foreldre og 
skolen kan avklare forventningene de har til hverandre. Forskrift til Opplæringsloven (2006) 
§ 20-3 sier at foreldresamtalen skal skje minst to ganger i året. På den måtens skal foreldrene 
få mulighet til å delta i diskusjoner om elevens opplæringssituasjon. Skolen må sørge for at 
foresatte får den informasjonen de har behov for slik at de gis muligheter til å påvirke. Det er 
også viktig at foresatte blir informert om sine rettigheter.  
 
2.10 Læringsprosessen  
Etter Tetzchner (2001) blir læring definert som noe som innebærer ”at individet tilegner seg 
kunnskap og endrer atferd, væremåte, persepsjon, oppmerksomhet og så videre på grunnlag 
av erfaringer” (Tetzchner, 2001, s. 293). Læring er ikke endringer som kommer av modning, 
sykdom eller tretthet. Læring handler om forholdvis varige endringer som et resultat av 
erfaring (Tetzchner, 2001). Dette samsvarer med Befring (2012) som har definert læring som 
”erfaringsbasert endring og utvikling av atferd, kunnskaper og holdninger” (Befring, 2012, s. 
46). Erfaringene man tilegner seg i skolen og underveis i læringsprosessen vil påvirke 
holdningene en har til læring. At man har konstruktive holdninger til seg selv, andre 
mennesker og arbeid er viktige personlige egenskaper å ha med seg inn i voksenlivet 
(Befring, 2009). Dette kommer også tydelig fram i Opplæringslovens formålsparagraf 
(Opplæringsloven, 1998). Elever som stadig opplever skolenederlag, står i fare for å utvikle 
en nederlagsfølelse og mistillit til seg selv. Manglende tro på at de vil mestre, kan ta fra dem 
energien til å lære. Dette kan gi konsekvenser for barnets holdninger både til skolen og 
samfunnet ellers. For å unngå at elever havner i en slik negativ utviklingsspiral er det viktig 
at barna blir sett og gitt støtte (Befring, 2012). Befring (2012) understreker at regelen om ”jo 
tidligere jo bedre” i dette tilfellet er viktig. Ved at eleven opplever mestring og tiltro til egne 
evner vil det kunne motivere ham til videre læring.  
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Dette kan forklares med Albert Bandura (1997) sin teori om self-efficacy. Mennesket har 
mange evner, likevel kan en ikke være like gode i alt. Bandura (1997) mener at de erfaringer 
vi tilegner oss ved gjennomføring av ulike aktiviteter, danner grunnlaget for hvor godt eller 
dårlig vi mestrer bestemte oppgaver. De erfaringene vi gjør oss, legger grunnlaget for tiltroen 
vi har til egne ever. Dermed vil eleven som stadig opplever å ikke mestre oppgavene han 
møter i skolen, etter hvert begynne å tvile på egne evner. Dette kan resultere i at eleven 
begynner å vegre seg i møte med krav, innsatsen blir lav, og at han kan gi raskt opp i møte 
med motstand. Eleven vil ha problemer med å forplikte seg til de målene han setter seg, fordi 
han selv ikke forventer å mestre oppgavene han står ovenfor (Bandura, 1997). Motsetningen 
er om en tidligere har erfart å mestre tilsvarende oppgaver. Da vil en møte utfordringene en 
står ovenfor med større mestringsforventning, noe som vil trygge eleven i læringssituasjonen. 
Det vil da være lettere både å sette seg høye mål, samt å forplikte seg til dem. Med tro på 
egen mestring vil det være lettere å motivere seg for oppgaven og holde fokus. Møter en 
utfordringer vil en forsøke å tenke strategisk for å komme seg videre istedenfor å gi opp. Om 
en ikke skulle mestre en gitt oppgave, vil nederlaget gå fort over. Eleven vet at han som regel 
mestrer, dermed blir ikke nederlag tatt særlig tungt (1997). Befring (2012) beskriver dette 
som en kumulativ prosess; de som lærer masse vil lære mer. De som derimot lærer lite, vil 
komme lenger og lenger på etterskudd. 
 
2.11 Kvalitet i skolen 
Hva som blir betraktet som kvalitet, vil alltid avhenge av hvem som vurder kvaliteten på noe. 
Det handler mye om hvilke verdier vi tilegner våre oppfatninger (Jensen, 2012). Både elever, 
foreldre, lærere, ledere, skoleeiere, forskere og politikere vil dermed ha ulik oppfatning og 
forståelse av hva kvalitet i skolen er. Forventningene til norsk skole vil av samme grunn 
variere etter hvilket nivå man representerer i utdanningssystemet (NOU, 2002:10). St. Meld. 
nr 31 (Kunnskapsdepartementet, 2008) definerer kvalitet i norsk skole på denne måten: 
”Kvaliteten i grunnopplæringen kjennetegnes av i hvilken grad de ulike målene for 
grunnopplæringen i samfunnsmandatet faktisk virkeliggjøres” (St. Meld. nr 31). 
(Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 7)”  
 
Norges offentlige utredninger (2002) Førsteklasses fra første klasse (2002:10) deler 
kvalitetsbegrepet opp i struktur-, resultat- og prosesskvalitet (Jensen, 2012, NOU 2002:10). 
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Strukturkvalitet omfatter skolens ytre og overordnede forutsetninger som legger rammen for 
driften av skolen. Det vil da si ulike styringsdokumenter som læreplaner, opplæringsloven og 
andre forskrifter, personalets formelle kompetanse, personaltetthet, fysiske rammer og andre 
rammevilkår og økonomi. Prosesskvalitet handler om kvaliteten på de indre prosessene i 
organisasjonen. Kommunikasjon, samarbeid og ivaretagelse av den enkelte og ulike grupper 
blir dermed sentrale aspekter. Eksempelvis relasjoner mellom ledelse og lærer, elev lærer, 
elevmiljøet, hvordan skolens samarbeider med hjemmet og lokalsamfunnet, som igjen er 
prosesser som påvirker driften av skolen. Resultatkvaliteten avhenger av kvaliteten på de to 
foregående kvalitetskriteriene (Vedlegg nr. 3). Den dreier seg om elevens helhetlige 
læringsutbytte av opplæringen. Altså hvilken kompetanse sitte eleven igjen med etter endt 
opplæring (NOU, 2002:10).  
 
2.11.1 Kvalitetsutvikling i norsk skole  
Kvalitetsutviklingen som har funnet sted i norsk skole, har hatt sterk sammenheng med 
dominerende internasjonale tendenser (Haug, 2009). Fra første del av 1900-tallet til rundt 
1980 var målet for norsk skolepolitikk å utvide omfanget av skoler, slik at flest mulig skulle 
bli tilbudt utdanning. Kvaliteten skulle sikres fra sentralt hold med strenge krav til skolen og 
læreplanen, mens det var liten eller ingen kontroll når det kom til læreprosesser og 
læringsresultater. Dette samsvarte med den europeisk kontinentale, didaktiske tradisjonen 
som var ledende i Europa på dette tidsrommet (Haug, 2009). Det var på denne tiden stor tiltro 
til læreren og hans profesjonalitet. Den autonome lærer hadde ansvaret for det som foregikk 
innenfor klasserommets fire vegger (Gundem & Hopmann, 1998, ref. i Haug, 2009). Ved at 
det ikke foregitt kontroll over prosessene i klasserommet var det liten kunnskap om kvaliteten 
på opplæringen (Haug, 2009). Dette samsvarte med en undersøkelse gjort av norsk 
skolepolitikk av OECD i 1987. Der kom det frem at Norge brukte svært mye penger på 
utdanning. Hva som ble gjort i klasserommene og hvilke resultater elevene oppnådde, var det 
derimot lite informasjon om (OECD, 1989, ref. i Haug, 2009). 
 
Etter som samfunnet ble mer globalisert, ble det mer konkurranse og innsyn i skoler på tvers 
av landegrenser. Mot slutten av 1900-tallet tok skolepolitikken en dreining mot mer 
kvalitetskontroll. Fra sentralt hold var det nå ønsket et større fokus på elevens læringsutbytte, 
og oppmerksomheten ble rettet mer mot resultatkvalitet. Etter lang tradisjon for sentral 
styring, beveget norsk skolepolitikk seg nå over til en mer desentralisert styring med vekt på 
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resultatkontroll, inspirert av Curriculum-tradisjonen fra USA (Haug, 2009). Gjeldende 
læreplan, L97, ble på dette tidspunktet kritisert for å være for omfattende og detaljert, noe 
som førte til et tilfeldig utvalg av pensum. På samme tid viste internasjonale kartlegginger 
som PIRLS (Progress in International reading Literacy Study), PISA (Program for 
International Student Assessment) og TIMSS (Trends in International Mathematics and 
Sience Study) at norske elever hadde mangelfulle grunnleggende ferdigheter (St. Meld. nr 30 
(Kunnskapsdepartementet, 2004)). Elevenes ferdighet i realfag, sentrale ferdighetsfag som 
norsk og matematikk, samt elevenes kjennskap til læringsstrategier, viste seg å være dårlig 
(Telhaug, 2007). Den tilfeldige prioriteringen av faglige mål ble sett på som en av flere 
mulige årsaker til dette (St. Meld. nr 30 (Kunnskapsdepartementet, 2004)). 
 
Det ble nå dannet et kvalitetsutvalg for å vurdere innhold, kvalitet og organisering av hele 
grunnopplæringen i Norge. Utvalget skulle også komme med forslag til forbedringer. Som et 
resultat av dette ble det i Norges offentlige utredninger (2002) Førsteklasses fra første klasse 
(2002:10) foreslått å danne et Nasjonalt kvalitetsvurderingssystem for grunnopplæringen, og 
med dette sikre kvalitetsutvikling på alle nivå i den norske grunnskolen (Hølleland, 2005). 
Hovedvekten på vurderingene skulle ligge på resultatkvalitet. For å kartlegge elevenes 
resultater ble det igangsatt nasjonale prøver, som var hovedtiltaket i systemet (Helleland, 
2005, NOU 2002:10). Prøveresultatene skulle offentliggjøres på en ny nettportal, som i dag 
er det vi kaller Skoleportalen (Jensen, 2012). På nasjonalt plan skulle åpenheten gi 
departementet innsyn og dokumentert kunnskap om tilstanden i den norske skole lokalt og 
nasjonalt. På lokalt plan skulle det gi skoleeier og skoleleder godt grunnlag til å tilrettelegge 
for vurdering og oppfølging av resultat. På alle nivå i skolesystemet skulle det nå være mulig 
å sammenligne resultat fra ulike skoler (Jensen, 2012). 
 
Målsetting med konseptet ”frihet under kontroll” var å fremme innovasjon, nytenking og 
utvikling på de enkelte skolene, på samme tid som staten fikk kunnskap om tilstanden i 
skolen (Hølleland, 2007). Dermed oppstod det et nasjonalt behov for informasjon og for å 
utvikle funksjonelle instrumenter og systemer for evaluering (NOU 2002:10, Jensen, 2012). 
Fokuset på vurderingssystemet kom først tydelig frem i St. Meld. nr. 16 
(Kunnskapsdepartementet, 2006)(Hølleland, 2007). Meldingen etterlyser en større 
evalueringskultur i skolen for å kunne ivareta elevens opplæringsbehov, og kunne komme 
tidligere inn og oppdage vansker. Den varslet blant annet høyere prioritering for å utvikle 
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systematiske kartlegginger, samt kompetanseheving i skolen for å kunne ivareta målene som 
kommer frem av meldingen.  
 
2.11.2 Systemskifte i norsk skole 
Det nasjonale kvalitetsvurderingssystem ble vedtatt våren 2003 (Haug, 2009). Like etter kom 
St. Meld. nr 30 (Kunnskapsdepartementet, 2004)), Kultur for læring, som varslet et 
systemskifte i norsk skolepolitikk. Kunnskapsløftet trådte i kraft høsten 2006. Reformen kom 
både som en strukturreform og innholdsreform. Samtidig som strukturer og rammebetingelser 
ble endret, skulle også skolens ideologi, strategi og kultur endres (Hølleland, 2007). 
Hølleland (2007) påstår at LK 06 like mye var en styringsreform. Ansvaret for opplæringen 
ble nå flyttet fra sentralt til lokalt plan. Skoleeier skulle nå ha ansvaret for at det ble utformet 
lokale planer ved skolene (Hølleland, 2007). Dermed var igjen praksisen i klasserommet opp 
til den enkelte skole og lærer, og et stort ansvar ble nå lagt på lærerens kompetanse (Telhaug, 
2009). Rektorene på skolene fikk nå også større ansvar for at skolene fulgte opp med lokale 
handlingsplaner, slik at det ble systematikk i det arbeidet skolen gjorde for å leve opp til mål 
og visjoner i læreplanen.  
 
Læreplanen for Kunnskapsløftet (LK06) består av fire deler (Hølleland, 2007). Den første, 
generelle delen er videreført fra Reform 94 og Reform 97. Her kommer det frem overordnede 
mål for opplæringen, innbefattet skolens menneskesyn og verdigrunnlag (Hølleland, 2007). I 
tidligere planer har målet vært at elevene skulle kjenne til ulike kompetanser. Med LK 06 er 
målene mye tydeligere. For hver fagplan er det nå kompetansemål som angir hva elevene 
burde kunne etter et 2., 4., 7., og 10. klassetrinn. Dette er det største skillet mellom LK 06 og 
tidligere reformer (Telhaug, 2009). Disse kompetansene blir målt med nasjonale prøver som 
gjennomføres hver høst ved 5., 7. og 9. trinn (St. Meld. nr 30 (Kunnskapsdepartementet, 
2004)). I tillegg skal elevene tilegne seg de grunnleggende ferdighetene: å kunne utrykke seg 
muntlig, å kunne lese, å kunne utrykke seg skriftlig, å kunne regne og å kunne bruke digitale 
verktøy (Telhaug, 2009). Dette er ferdigheter som blir sett på som nødvendige for elevene å 
ha med seg inn i det voksne samfunn og arbeidsliv (St. Meld. nr 30 
(Kunnskapsdepartementet, 2004)). I del tre av læreplanen er læreplakaten og prinsipper for 
opplæringen som angir de forpliktelser skolen har for å ivareta elevenes opplæringstilbud. 
Siste del av planen handler om timefordelingen av fag (St. Meld. nr 30 
(Kunnskapsdepartementet, 2004)).  
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Den største utfordringen med Kunnskapsløftet er at planen gir et minimum av føringer. Den 
gir skolen og lærerne frihet til selv å både organisere opplæring- og arbeidsmåter og på 
samme tid tolke politiske begreper og målsetninger (Hølleland, 2006). Planen forutsetter en 
endring av lærerens praksis, men den angir ikke hvordan dette skal gjøres (Hølland, 2007, 
ref. i Hølland, 2006). For å kunne tilrettelegge for elevens opplæring må man både ha 
kjennskap til eleven og enkeltskolers praksis. Av den grunn er det vanskelig å komme med 
konkrete tiltak uten å ta hensyn til konteksten de skal fungere i. Dermed vil det også være 
vanskelig å skulle utforme nasjonale forslag til tiltak for å følge opp vurderingene (Jensen, 
2012). Med dette kastes igjen ballen over til skolene, og hvilken kompetanse organisasjonen 
har til å innhente informasjon, tolke den og gjennom analyse komme frem til relevante tiltak. 
Ved at det er en så svak kobling mellom resultater og pedagogiske konsekvenser, blir 
utfordringen hvordan skolene skal nyttiggjøre seg av informasjonen de har for å bedre deres 
pedagogiske praksis. Dette stiller krav til at skolene diskuterer disse utfordringene og på 
samme tid systematiserer det som allerede blir gjort og får frem hva som faktisk fungerer 
(Jensen, 2012).  
 
2.11.3 Innovasjonsarbeid i skolen 
For å etterleve de strukturelle kravene som skolen til en hver tid står ovenfor, er det behov for 
at lærere og skoleledere, i tillegg til undervisningskompetanse, også har kompetanse for å 
drive endringsarbeid i skolen (Skogen, 2008). Endringer i en organisasjon eller i en lærers 
praksis skjer til enhver tid tilfeldig eller usystematisk (Skogen, 2004). Om dette 
endringsarbeidet blir satt i system, gjennom planer om hva, hvordan og hvorfor, kaller en 
endringsarbeidet for innovasjon. Skillet går ved at en da har et bevisst og reflektert forhold til 
de endringene som skal gjøres (Skogen, 2004). Skogen og Sørlie (1992) referert i Skogen 
(2004) definerer innovasjon som: ”En innovasjon er en planlagt endring som har til hensikt å 
forbedre praksis” (1992, ref. Skogen, 2004, s. 49). Endringer som skjer i offentlige 
organisasjoner som for eksempel skolen, kjennetegnes ofte med at de er sentralt styrte og 
kommer ovenfra og ned som nasjonale reformer (Skogen, 2004). Hølland (2007) betrakter 
dette som et stort problem, både med LK06 og andre reformer. Når undervisningspersonalet 
pålegges endring av praksis uten at de selv opplever behov for dette, vil det stride mot det 
Skogen (2004) beskriver som det beste utgangspunkt for innovasjon – nemlig at 
endringsbehovet kommer nedenfra ved at undervisningspersonalet selv ønsker endring. 
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Både Skogen (2004) og Dalin (1994), samt i St. Meld. nr 31 (Kunnskapsdepartementet, 
2008)), blir lederens betydning understreket ved innovasjonsarbeid. Satt på spissen mener 
Skogen (2004) at lederen har to muligheter ved et endringsarbeid. En kan enten fange opp 
ideen hos personalet og ta den videre, som også vil være den letteste veien å gå. Da er 
sjansene for at personalet er indre motivert og det vil bli lettere å fortsette 
innovasjonsarbeidet når en møter på utfordringer. Den andre muligheten er å selge en idé som 
kommer ovenfra. Dette vil da også være mer utfordrende, jevnfør avsnittet over, ved at 
endringene kan føles pålagt. Det vil da være avgjørende at personalet i forkant får den 
informasjonen de trenger for at innovasjonen skal gi mening, og at en tilrettelegger for å 
diskutere endringene som skal skje med skolens personale. På samme tid er det viktig å følge 
opp med informasjon underveis i endringsarbeidet og være lydhør for personalets opplevelser 
og eventuelle spørsmål til forandringene som skjer (Skogen, 2004). En viktig del av dette 
arbeidet vil være utarbeidelsen av lokale handlingsplaner for skolen (St. Meld. nr 30 
(Kunnskapsdepartementet, 2004)). Gjennom de lokale handlingsplanene kan de nasjonale 
målene bli mer håndterlige og fungere som styrende visjoner skolen jobber etter (Skogen, 
2008). Ved at skolen lager sin egen handlingsplan vil også personalet kunne føle mer 
eierskap til arbeidet som skal gjennomføres (Skogen, 2004). 
 
2.12 Organisasjonsutvikling i skolen 
Det er til nå blitt gjort rede for formålet med opplæringen og sentrale prinsipper for å ivareta 
elevens rettigheter i norsk skole. Dette i lys av nasjonale føringer og lokale retningslinjer for 
Oslo kommune. Det vil videre bli redegjort for sentrale kjennetegn ved skolen som 
organisasjon, sett i lys av Dalin (1994). Deretter vil det bli redegjort for Senge (1991) sin 
teori om den lærende organisasjon. Dette vil bli sett i sammenheng med endringsarbeid som 
gjøres i skolen. Betydningen av at endringer må være forankret i skolenes grunnleggende mål 
og visjoner, blir diskutert gjennom Argyris & Schön (1996) sine begreper om 
enkeltkretslæring, dobbelkretslæring og deuterolæring.  
 
2.12.1 Kjennetegn ved skolen som organisasjon 
Dalin (1994) bruker de fem hoveddimensjonen omgivelser, verdier, strukturer, strategier og 
relasjoner for å beskrive skole som organisasjon. Disse dimensjonene er viktig å forstå hver 
for seg, like mye som det er viktig å forstå hvordan de påvirker hverandre. For å forstå 
hvordan skolen fungerer som organisasjon er det viktig å ha kjennskap til disse prosessene. I 
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et endringsarbeid er dette faktorer som vil være av stor betydning for hvordan de ulike 
prosessene utvikler seg og smelter sammen med samspillet innad organisasjonen (Buli - 
Holmerg & Dalin, 2010). Det vil videre bli redegjort for de ulike dimensjonene.  
 
Skolen står til en hver tid i kontakt med sine omgivelser (Dalin, 1994). Den har både formelle 
og uformelle forpliktelser i samfunnet. Dermed er det mange som har meninger om hva som 
skal kjennetegne skolen, eller hvordan den burde driftes. Så lenge skolen lever opp til de 
forventningene og normene som ligger i skolen som organisasjon, har skolen relativt stor 
handlefrihet. Når det blir gjort endringer vil dette kunne få reaksjoner i skolens omgivelser 
(Dalin, 1994). Eksempelvis samfunnets reaksjoner på kravet om vurdering i skolen. Dette 
gjør at skolen til en hver tid må ha et reflektert forhold til hvordan de forholder seg til 
omgivelsene.  
 
Verdiene på en skole avspeiler organisasjonens praksis (Dalin, 1994). De sier noe om hvilke 
normer som ligger for læring og undervisning. Dermed er det viktig at forventede normer på 
skolen er avklart. Slik at personalet kan være samlet om de mål skolen ønsker og oppnå og de 
visjoner de ønsker å leve opp til. Det kan være sprik mellom de formelle verdiene som blir 
satt i departement og av skoleeier, og det som foregår i praksis. Skolen er en organisasjon 
bestående av mange aktører, derfor vil en kunne møte mange dilemmaer rundt verdispørsmål. 
Det er av den grunn viktig at man i tillegg til å avklare felles verdier, også har forståelse for 
at aktørene innenfor en organisasjon i tillegg vil ha ulike holdninger og normer til enkelte 
ting. Hvor man skal følge felles standard, og hvor man kan gjøre ting på egen måte bør 
avklares for å unngå konflikter (Dalin, 1994).  
 
Skolens struktur handler om hvordan organisasjonen er organisert (Dalin, 1994). Hvem tar 
ulike beslutninger og hvordan blir oppgaver fordelt mellom ulike aktører. Skolen har behov 
for effektive strukturer for å tilrettelegge for oppgavene som må gjennomføres. På samme tid 
må skolens rutiner og strategier ivaretas, for å opprettholde en balanse mellom stabilitet og 
fornyelse. For å hele tiden bli bedre, kreves det en viss fleksibilitet (Dalin, 1994). 
 
Relasjoner omhandler de mellommenneskelige relasjonene på skolen (Dalin, 1994). De andre 
dimensjonene ligger til grunn for hvordan relasjoner eller miljø på en skole former seg. Hvem 
har mest makt eller innflytelse på en skole, hvordan er samspillet mellom ulike aktører og de 
sosiale normene på skolen. Dette vil igjen bunne ut i motivasjon, tilfredshet blant aktørene, 
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samt tillitt og støtte innad organisasjonen og forutsetninger for samarbeid. Relasjonelle 
problemer kan ofte bunne i uoppklarte verdikonflikter eller uhensiktsmessige strukturer, både 
internt eller gjennom strukturer utenfor skolen (Dalin, 1994). 
 
Strategier handler om hvordan skolen er ledet (Dalin, 1994). Hvilke metoder og mekanismer 
er satt i fokus for utvikling av driften og hvilke strategier brukes for problemløsing, 
beslutninger, belønninger og for å sette grenser. Gjennom skolens strategier blir de fire 
dimensjonene igangsatt og sammenfattet (Buli - Holmberg & Dalin, 2010). Dalin (1994) 
understreker her betydningen lederen på skolen har for å skape balanse mellom verdier, 
strukturer og de mellommenneskelige forhold på en skole.  
 
2.12.2 Skolen som lærende organisasjon 
Det kommer frem av St. Meld. nr 16 (Kunnskapsdepartementet, 2006) at skolen som en 
konsekvens av dagens kunnskapssamfunn er nødt å utvikle seg som en lærende organisasjon 
for å holde seg oppdatert og tilegne seg nye kunnskap i samtidig ved at samfunnet utvikler 
seg. Skolen bør rette fokus mot utvikling av lærerkompetanse tilpasset skolens behov. Klarer 
skolen å tilrettelegge for kompetanse spredning innad i organisasjonen vil skolens samlede 
kompetanse bli bredere. Dette stiller igjen krav til at skolen klarer å løsrive seg fra 
tradisjonelle arbeidsmåter og rutiner, og tilpasser seg den mangfoldige elevgruppen som 
gjenspeiler dagens moderne samfunn (St. Meld. nr 16 (Kunnskapsdepartementet, 2006)). 
Petter Senge (1991) mener de fem disiplinene personlig mestring, mentale modeller, å skape 
felles visjoner, gruppelæring og systemlæring er selve bærebjelkene for etablering av en 
lærende organisasjon. De samme dimensjonene mener han må ligger til grunn for å forstå 
hvordan en organisasjon fungerer. Skal en organisasjon endre seg er en avhengig av 
samspillet mellom individ og system. Senge (1991) definerer en lærende organisasjon som 
”en organisasjon som kontinuerlig forbedrer sine evner til å skape sin egen fremtid” (Senge, 
1991, s. 19). Det vil videre blir redegjort for de fem disiplinene.  
 
Personlig mestring dreier seg om spenningen mellom hva en ønsker å få til, og det en mestrer 
i dag. Senge (1991) mener at denne spenningen er utgangspunktet for å oppleve personlig 
mestring. Om en ikke opplever personlig mestring i sin hverdag, vil en kunne føle seg truet 
av systemet, å lete etter løsninger i organisasjonen som skaper disse problemene. Skogen 
(2004) kaller denne motstanden for psykologiske barrierer. Hvor stor motstand man møter 
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hos personalet ved endringer, vil også avhengige av personens mestringsforventninger 
(Skaalvik & Skaalvik, 2009). Ofte kan kompetanseheving gjøre endringene mer handterbare. 
Da vil personale ha et bedre utgangspunkt for å mestre de nye utfordringene de står ovenfor 
(Skogen, 2004 ,Skaalvik & Skaalvik, 2009). Skaalvik & Skaalvik (2007) forklarer lærerens 
behov for mestring med utgangspunkt i Bandura (1997) sin teori og self - efficacy. Gjennom 
å oppleve å mestre arbeidsoppgavene de står ovenfor i skolen, blir lærere mer motivert for 
arbeidet de gjør.  
 
Mentale modeller omhandler de inngrodde tankemønstrene eller forestillingene vi har, som 
underbevist styrer hvordan vi forstår og handler i verden (Senge, 1991). De er hele tiden 
aktive, og vil kunne påvirke hvordan vi oppfatter noe. Argyris & Schön (1997) beskriver 
dette som ”exposed theory, ” som er det man er bevisst og forklarer sine handlinger med, og 
”theory in use” som er det man faktisk gjør. De fant at ofte var ikke medlemmer av en 
organisasjon eller kultur bevisst hva som styrte deres atferd. Ved bevisstgjøring av mentale 
modeller kan man oppdage svakheter i måten man ser verden på. 
 
Å skape felles visjoner vil si å skape felles mål. Med en felles visjon vil det være lettere å 
styre en organisasjon i samme retning. Klarer organisasjonen å komme frem til en felles 
visjon som alle ansatte kan og ønsker å jobbe i mot, vil det utgjøre en stor styrke. Det vil 
skape fokus og energi til å nå ønsket mål, og er dermed viktig for den lærende 
organisasjonen. En er da avhengig av de ansatte opplever det som en felles visjon og noe de 
føler seg forpliktet til å leve opp til. I motsetning til en visjon skal ikke en felles visjon være 
påtvunget, men heller noe som motiverer og samler en organisasjonen. En felles visjon vil 
fremme bevissthet rundt mentale modeller (Senge, 1991).  
 
Gruppelæring handler om felleskap. Ved å fremme samarbeid gjennom dialog, vil 
organisasjonen stå sterkere. Men det krever at gruppen ”fininnstiller” seg mot en felles 
retningsfølelse og harmoniserer sine krefter mot en felles visjon (Senge, 1991). På den måten 
vil organisasjonen kunne dra i samme retning. Her blir også personlig mestring viktig, for 
den enkelte og for gruppen som helhet. Ved at man lærer sammen vil man summativt kunne 
oppnå et bredere perspektiv. En må da våge å sette tidligere tankemønster til side, for å kunne 
gå inn i et ”tenkefellesskap.” I skolen er teamarbeid er et godt utgangspunkt for å dele 
erfaringer og bli bevist egne mentale modeller (Senge, 1991). Felles refleksjoner over skolens 
praksis og utprøving av nye former for undervisning vil kunne bedre elevenes 
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opplæringssituasjon, og er et godt utgangspunkt for å utvikle eller og endre praksisen ved en 
organisasjon (Skogen, 2004, Skaalvik & Skaalvik, 2009). Å bli en lærende organisasjon 
handler ikke nødvendigvis om å tilføre mer kunnskap til organisasjonen, men å i større grad 
metodisk nyttiggjøre om seg av den kunnskapen som eksisterer blant ansatte (Skaalvik & 
Skaalvik, 2009). Selve kjennetegnet med vellykkede profesjonelle er evne de har til 
refleksjon over egen praksis, samt justerer denne praksisen, og på den måten bli stadig 
dyktigere (Schön, 1983, ref. Skogen, 2004).  
 
System tenking knytter sammen de andre disiplinene. Delene av en organisasjon bindes 
sammen av usynlige tråder som gjør organisasjonen til en helhet. Dermed er det nødvendig å 
se på delene av en organisasjonen som ledd av en helhet. Gjennom praksis og teori mener 
Senge (1991) at dimensjonene smelter sammen. Roald (2012) viser her til nødvendigheten 
med systemtanken ved kompetanseutvikling i en organisasjon. Alle prosesser og aktører i en 
organisasjon er brikker i en helhet. Dermed er det viktig å reflekterer over hvordan en selv 
påvirker organisasjonsutviklingen som en utfordring eller løsning, ved at en tar del i 
utviklingen fremfor å se etter andre å legge skylden for at endringsprosesser ikke fungerer.  
 
2.12.3 Organisasjonsutvikling på flere nivå  
Organisasjonslæring er en prosess og tar tid (Argyris og Schön, 1996). Det skjer hele tiden en 
interaksjon mellom planlegging og iverksetting av tiltak i en organisasjon. Dermed er dialog 
og refleksjon sett på som sentral for at en organisasjon skal utvikle seg. Argyris og Schön 
(1996) forstår organisasjonsutvikling som utvikling på flere nivå. De skiller mellom 
enkeltkretslæring, dobbelkretslæring og deuterolæring. Enkeltkretslæring handler 
handlingsorienterte endringer som gjøres kun i overflaten av en organisasjon. Det kan være å 
endre på ukompliserte forhold som enkle rutiner eller strategier. Denne formen for 
organisasjonslæring vil ikke være tilfredsstillende om en ønsker å få til mer inngående 
endringer som for eksempel innføringen av kvalitetskontroll i norske skoler. Da må man over 
på neste nivå som Argyris & Schön (1996) kaller for dobbelkretslæring. Ved denne formen 
for organisasjonsutvikling er man ute etter mer varige endringer, noe som krever at man går 
mer i dybden på organisasjonenes grunnleggende ferdigheter. Kunnskap om innovasjonsteori 
blir nyttig for å klare å få til dobbelkretslæring. Argyris & Schön (1996) trekker blant annet 
frem behovet for mye informasjon, de ansattes behov for å ta frie valg og det å få de ansatte 
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til å forplikte seg til de endringer som skal gjøres. Dialogen blir dermed dratt frem som 
sentral (Argyris & Schön, 1996).  
 
Klarer man å få til en sammenheng mellom enkeltkretslæring og dobbelkretslæring, kaller 
Argyris & Schön (1996) det for deuterolæring, som er det tredje nivået for 
organisasjonsutvikling. På dette nivået klarer en å se egen organisasjonslæring utenifra. Her 
er dermed dialog og refleksjon helt sentral. Det vil være nødvendig å nå dette nivået om en 
organisasjon ønsker å utvikle seg. For å komme videre vil det være et behov for at 
organisasjonen klarer å sette egne prosesser i et metaperspektiv (Argyris & Schön, 1996).  
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3 Metodiske betraktninger 
For å svare på oppgavens problemstilling (”Hvordan blir elevens opplæringsbehov ivaretatt 
fra bekymring om manglende læringsutbytte avdekkes, til henvisning blir sendt til 
pedagogisk psykologisk tjeneste?”) vil det i dette kapittelet bli redegjort for oppgavens 
vitenskapelige og metodiske utgangspunkt, samt selve forskningsprosessen. Det blir først 
redegjort for valg av vitenskapsfilosofisk utgangspunkt og min forforståelse for fenomenet 
som studeres. Deretter vil jeg redegjøre for valg av metode, sett i sammenheng med 
oppgavens formål. Forskningsprosessen, samt tolkning og analytiske tilnærminger, vil videre 
bli diskutert. På denne måten ønsker jeg å få frem gangen i studiet og begrunne valg som er 
blitt gjort underveis. Med bakgrunn i forskningsprosessen vil oppgavens validitet bli diskutert 
med utgangspunkt Maxwell (1992) sine kriterier for validitet. Avslutningsvis vil jeg diskutere 
etiske betraktninger.  
 
3.1 Vitenskapsfilosofisk utgangspunkt 
Jeg ønsker å ha både et fenomenologisk og en hermeneutisk vitenskapsfilosofisk 
utgangspunkt for tolkning av mine data. Ved å se funnene i lys av to ulike forståelsesmåter 
vil det være mulig å gjøre en bredere analyse av de aktuelle dataene (Fay, 2007). 
  
3.1.1 Fenomenologi og hermeneutikk 
Da jeg ønsker å få innsikt i mine informanters opplevelse av et fenomen, er det viktig at jeg 
får tak i informantenes oppfatninger. Ved en fenomenologisk tilnærming til det man forsker 
på er målet å forstå hvordan andre konstruerer sin virkelighet. Man ønsker å få tak i 
subjektets opplevelser og søker å danne seg en forståelse av informantens dypere mening 
(Thagaard, 1998). En utfordring er da å legge vekk sine subjektive oppfatninger eller 
hypoteser av et fenomen, og møte forskningsobjektet så objektivt så mulig (Gall, Gall & 
Borg, 2007). Muligheten vil da ligge til rette for at en endrer sin oppfatning av et fenomen 
underveis i forskningsprosessen. Hermeneutikere påstår at det ikke finnes noen objektivitet. 
Våre tolkninger vil alltid påvirkes av vår forforståelse, og en kan dermed aldri tolke 
virkeligheten helt korrekt. Isteden utvikler vi fortolkninger av verden (Gall, et.al, 2007, 
Wormnes, 1996). Hermeneutikk betyr ”læren om tolkning”. Når man forsøker å tolke noe, 
skjer det hele tiden en vekselvirkning mellom del og helhet. Denne vekselvirkningen kalles 
for den hermeneutiske sirkel (Dalen, 2011). Dermed vil man aldri forstå noe helt ut. Etter 
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hvert som vi tilegner oss mer kunnskap, vil forståelsene utvikle seg i lys av den 
hermeneutiske sirkel. Dermed fins det ikke et endelig sluttpunkt med hermeneutikken. Dette 
kalles den hermeneutiske spiral (Dalen, 2011).  
 
Forskerens tolkning av datamateriale bygger i første omgang på informantens uttalelser. 
Deretter vil prosessen utvides med en dialog mellom forskeren og datamateriale. Gjennom 
denne dialogen vil både forskerens førforståelse og aktuell teori påvirke forskerens 
fortolkningen (Dalen, 2011). Fenomenologi og hermeneutikk vil på den måten forenes i 
tolkningene jeg gjør av mitt datamateriale. 
 
3.1.2 Forforståelse 
Etter å ha hatt praksis i PPT fikk jeg inntrykk av at det er store variasjoner i hvordan skolen 
jobber i ”førmeldingsfasen.” Jeg fikk inntrykk av at forholdet mellom vurdering og tilpasset 
opplæring, var noe tilfeldig. Dermed kunne også kvaliteten på tiltakene som ble satt i gang 
være av varierende kvalitet, noe som også førte til at elever som var underlagt de samme 
rettighetene fikk en ulik kvalitet på sin opplæring. Også forskning som jeg viser til tidligere i 
oppgaven, viser at det fins en del ulik praksis rundt om på skolene. Som ledd i den 
hermeneutiske sirkel vil både hvordan jeg som forsker møter mine informanter og hvordan 
jeg gjengir og diskuterer deres synspunkter, bli farget av min forforståelse av temaet. Det blir 
dermed sentralt for meg å forsøke å legge bort min forståelse så godt det lar seg gjøre, å 
forsøke fange opp informantens opplevelse av fenomenet som blir studert. Det er nettopp 
denne muligheten til spontanitet en har ved kvalitativ forskning som gjør den unik (Dalen, 
2011).  
 
3.2 Kvalitativ metode 
Målet med kvalitativ forskning blir av Dalen (2011) beskrevet som ”å utvikle forståelse av 
fenomener som er knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet” (Dalen, 2011, 
s. 15). Metoden gir forskeren mulighet til å gå i dybden informantens opplevelse av 
fenomenet som studeres, og hvordan han forholder seg til det (Dalen, 2011). Formålet med 
studiet var å få innblikk i interne prosesser ved ulike skoler i den spesialpedagogiske 
tiltakskjedens første ledd; førmeldingsfasen. Da jeg ønsket å få innsikt i dette fra 
skoleledelsens side, og se nærmere på hvordan dette organiseres på ulike skoler, mener jeg 
den kvalitative metoden var den rette metodiske inngangsporten for min studie.  
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3.2.1 Det kvalitative forskningsintervjuet 
Målet med det kvalitative forskningsintervjuet er å få frem betydningen av menneskers 
erfaringer, og få innsikt i hvordan de opplever verden. Dermed handler forskningsintervjuet 
både om sosial interaksjon og kunnskapsproduksjon (Kvale & Brinkmann, 2009). 
Forskningsintervjuet bygger på dagliglivets samtale. Likevel er dette en profesjonell samtale, 
og dybden man søker, gjør at denne samtaleformen skiller seg fra dagliglivets samtaler. 
Forskningsintervjuet har et bestemt formål, og man finner dermed en viss form for struktur 
og hensikt i hvordan dialogen gjennomføres. Dermed er ikke forskningsintervjuet en samtale 
mellom to likeverdige, men en dialog som blir definert og kontrollert av en forsker (Kvale & 
Brinkmann, 2009). Maktposisjonen intervjueren besitter gjør at han til en hver tid står 
ovenfor etiske spørsmål (Dalen, 2011).  
 
3.2.2 Semistrukturert intervju 
Det semistrukturerte intervjuet har delvis opphav fra fenomenologien (Kvale & Brinkmann, 
2009). Gjennom denne intervjuformen får man muligheten til å føre en normal samtale, men 
forskeren styrer tematikken med utgangspunkt i forberedte spørsmål som kommer frem av 
intervjuguiden. Målet med intervjuet er å få innsikt i informantens livsverden. En søker da 
både å få beskrivelser av informantens opplevelser, samt å få innsikt i hvordan han tolker de 
ulike situasjonene. På den måten kan intervjueren ta lærdom av informantens beretninger 
(Kvale & Brinkmann, 2009). Denne intervjuformen er preget av en åpenhet; der en har 
mulighet til å omformulere spørsmål, forandre på rekkefølgen spørsmålene stilles og dermed 
forfølge de spesifikke svarene informanten gir. Intervjuguiden skal danne en struktur i 
intervjuet. Samtidig er det viktig at intervjueren er oppmerksom på fruktbare utsagn, og 
følger dem opp for å best mulig besvare forskningsspørsmålet (Kvale & Brinkmann, 2009).  
 
3.3 Forskningsprosessen 
Ved kvalitative studier blir forskeren selv det viktigste verktøyet ved innsamling og analyse 
av data. Ved å systematisk beskrive forskningsprosessens fremgang får leseren innsikt i 
forskningens hva, hvordan og hvorfor, og forskeren får dokumentert valgene han har gjort 
underveis (Thagaard, 1998). Det vil her bli redegjort for fremgangen i forskningsprosessen 
ved dette studiet.  
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3.3.1 Kartlegging av miljøet 
I tillegg til å lese aktuelt litteratur valgte jeg tidlig i prosjektet å snakke med personer med 
kjennskap til dette feltet. Jeg tok blant annet kontakt med min veileder i PPT fra da jeg hadde 
praksis der. De sendte meg aktuelle styringsdokumenter de jobbet etter i førmeldingsfasen, 
og de satt meg i kontakt med en ansatt i undervisningsetaten i Oslo kommune. Av henne fikk 
jeg mye informasjon om hvordan Osloskolen jobber i forhold til kartlegging, og hva hun 
mente var utfordrende ift. arbeid med tidlig innsats. Jeg hadde også en samtale med inspektør 
og sosiallærer på skolen hvor jeg selv jobber, for å få innsikt i førmeldingsfasen og rutiner de 
har, samt utfordringer de opplever med tidlig innsats. I tillegg hadde jeg samtaler med to 
forskere som begge forsker på tilsvarende tematikk. Med utgangspunkt i denne 
”kartleggingen” av fenomenet jeg ønsket å studere, klarte jeg i større grad å avgrense 
oppgaven min, og det ble lettere å plukke ut hva jeg burde fordype meg i av teori. Jeg 
opplevde som en fordel å ha noe innsikt i praksisfeltet både i forholdt til å skrive 
intervjuguiden og i møte med informantene. Dalen (2011) kaller denne type ”kartlegging” av 
miljøet for ”spaning”.  
 
3.3.2 Utvalget  
Det er ulike anbefalinger om hvor mange forskningsdeltakere man trenger til en kvalitativ 
studie. Polkinghorne (1989, ref. i Postholm, 2012) foreslår fem til tjuefem deltakere, mens 
Dukses (1984, ref. i Postholm, 2012) mener det holder med tre til ti personer. Det som er 
viktig er å tilpasse antall deltakere til størrelsen på intervjuet. Postholm (2012) skriver at det 
kan være tjenlig å velge det laveste anbefalte antall personer om en har et mindre 
forskningsprosjekt. En har da muligheten til å gå i dybden på opplevelsen til de informantene 
en har, og videre analysere felles trekk som kan være fellesnevneren til de informantene en 
benytter seg av (Postholm, 2012).  
 
Jeg valgte å bruke kriteriebasert utvalg (Dalen, 2011). Med utgangspunkt kartleggingen og 
avgrensningen av formålet med studiet formulerte jeg følgende kriterier for mitt utvalg:  
 
Ø de skulle være en del av ledelsen ved en skole i Oslo  
Ø de skulle ha god kjennskap til skolens rutiner og strategier i førmeldingsfasen.  
Ø det var ønskelig med 4 til 5 informanter 
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Jeg fikk hjelp av veilederen min og kontaktpersonen i Oslo kommune til å komme i kontakt 
med et representativt utvalg. De tok kontakt med til sammen fem skoler de hadde kjennskap 
til, og spurte om de var interessert i å delta i mitt prosjekt. Deretter ringte jeg de ulike skolene 
og informerte om prosjektet. Jeg fikk ja fra alle skolene. Jeg sendte deretter ut 
informasjonsskriv og samtykkeerklæring. Etter kort tid var det to informanter som trakk seg 
da de likevel ikke hadde tid til å ta imot meg. Da jeg ønsket å ha minimum fire informanter 
kontakter jeg selv en tidligere arbeidskollega og hørte om hun kunne undersøke om skolen 
hun arbeidet ved nå var interessert å delta. Jeg fikk ja fra også denne skolen. Selv om utvalget 
var tilfeldig, viste alle skolene seg å ligge relativt nært hverandre geografisk sett. Dermed 
representer skolene en ganske lik sosioøkonomisk elevgruppe. Tilfeldig for alle fire skolene 
er også at de alle har et forholdsvis høyt antall minoritetsspråklige elever.  
 
Ved skolene jeg kom i kontakt med ønsket rektorene på to av skolene at sosiallærer skulle 
snakke med meg. Selv om sosiallærer ikke formelt er en del av skoleledelsen, har sosiallærer 
ett tett samarbeid både med ledelsen og med lærerne. Sosiallærerne jeg møtte var begge 
ledere av ressursteam, og kjente godt til skolens rutiner og strategier i førmeldingsfasen. 
Dermed ble utvalget slik: ved skole en stilte sosiallærer, ved skole to stilte rektor og 
sosiallærer sammen, ved skole tre stilte rektor og ved skole fire stilte sosiallærer. Jeg 
opplevde å få god informasjon av alle informantene. Likevel ser jeg i etterkant at ved at 
informantene hadde ulik tilknytning til skolens ledelse og ulike arbeidsoppgaver på skolen, 
kan det til en viss grad ha påvirket svarene jeg fikk. Jeg opplevde likevel ikke at det var de 
store variasjonene mellom hva de som var rektor og de som var sosiallærer svarte.  
 
3.3.3 Utarbeiding av intervjuguide 
Intervjuguiden (Vedlegg 4) er bygd opp rundt tre tematiske forskningsspørsmål, som danner 
utgangspunkt for intervjuspørsmålene som ble stilt informanten. Disse spørsmålene ble laget 
på grunnlag av de tre underproblemstillingene jeg bruker til å besvare min 
hovedproblemstilling med. Dette for å skape en god progresjon i intervjuanalysen (Kvale & 
Brinkmann, 2009). Den tematiske dimensjonen er intervjuets ”hva” og ”hvorfor,” og skal gi 
svar på teoretiske oppfatninger rundt forskningstemaet, og er sentral i den etterfølgende 
analysen. Intervjuspørsmålene fanger både den ”tematiske” og ”dynamiske” dimensjon man 
finner i et forskningsspørsmål. De er intervjuets ”hvordan.” De skal være enkle og 
uakademiske spørsmål, og skape en god interaksjon mellom intervjuer og intervjuobjekt 
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(Kvale & Brinkmann, 2009). De tematiske spørsmålene må alltid komme før de dynamiske. 
Dette for å avklare intervjuobjektets oppfatning av begreper man forholder seg til i 
forskningsintervjuet. Da dette er et utforskende intervju, vil det finnes en viss struktur i 
intervjuguiden. Dette for å lettere sammenligne ulike organisasjoners praksis (Kvale & 
Brinkmann, 2009). 
  
3.3.4 Prøveintervju 
Etter omstendelig arbeid med intervjuguiden, gjennomførte jeg et prøveintervju. Dette ga 
meg mye og viktig informasjon. Jeg opplevde at intervjuguiden min var hensiktsmessig 
oppbygd, og at dialogen gikk veldig greit. Jeg fikk svar på spørsmålene jeg hadde forberedt, 
svarene kom naturlig. På samme tid opplevde jeg at det var lettest for informanten å fortelle 
om det som fungerte greit, og at jeg måtte spør litt mer for å få tak i områder som 
informanten mente kunne ha forbedringspotensial. Dette er også naturlig. På samme tid 
opplevde jeg at informanten var svært oppriktig. Han fortalte meg både om svake og sterke 
sider ved hans skole, og hva han opplevde som utfordrende. Det var lærerikt for meg å også 
kunne få innsikt i dette perspektivet. Erfaringene jeg fikk gjennom prøveintervjuet hjalp meg 
å utbedre intervjuspørsmålene og bli mer bevist på oppfølgingsspørsmål.  
 
3.3.5 Gjennomføring av intervjuene 
Analysen begynner allerede ved forskningsintervjuet (Dalen, 2011). Jeg brukte en digital 
lydopptaker for å sikre at verdifulle utspill vil bli husket, men jeg noterte meg også memos 
etter intervjuene var gjennomført for å huske inntrykk og nonverbal kommunikasjon. Jeg 
hadde tenkt å skrive stikkord underveis også, men dette ble mer stikkord ift. 
oppfølgingsspørsmål jeg hadde. Utenom det hadde jeg mer enn nok med følge med på det 
som ble fortalt. Ved de første intervjuene var jeg litt usikker og kunne ikke så mye om 
temaet. Etter hvert som intervjuene ble gjennomført følte jeg meg tryggere, og opplevde selv 
at oppfølgingsspørsmålene mine var mer presise og konstruktive. Jeg følte dermed at 
gjennomføringen av intervjuene gikk bedre for hver gang.  
 
På samme tid merket jeg også at jeg følte meg veldig ydmyk i møte informantene. Her kom 
jeg som student og stilte spørsmål med betydning for kvaliteten på driften av deres skole. 
Ved noen av spørsmålene følte jeg at informantene så veldig spørrende på meg. Ved 
transkribering av de første intervjuene oppdaget jeg at dette påvirket meg og jeg ble ganske 
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usikker i måten jeg stilte spørsmålene på. Når informanten brukte litt betenkningstid kom jeg 
da enkelte ganger med oppfølgingsspørsmål som kanskje kan ha virket litt ledende, og dette 
sikkert i et forsøk på å gjøre spørsmålet mer tydelig og ufarlig. I og med at jeg transkriberte 
rett etter hvert intervju, oppdaget jeg dette fort og prøvde å være bevist dette i de videre 
intervjuene. Selv om kroppsspråk og andre gester forsvinner når man transkriberer følte jeg at 
teksten jeg satt igjen med ga meg et godt bilde av den informasjonen informanten ga meg. Da 
dette handler om skolevirksomhet og organisasjonsledelse, opplevde jeg også at det var 
ganske konkret å snakke om. Det var ikke mye indirekte kroppsspråk jeg trengte å ta høyde 
for, for å få helheten i det informanten beskrev. Jeg satt etter alle intervjuene igjen med en 
følelse av at intervjusituasjonen opplevdes greit for begge parter.  
 
Midt i intervjuprosessen var jeg i tvil om jeg hadde nok informanter til at jeg ville få nok 
data. Men under transkriberingen og da det fire planlagte intervjuene var gjennomført 
opplevde jeg likevel at jeg hadde nok data. Dalen (2011) skriver at datamaterialet er ”mettet” 
når du ikke lenger opplever å få ny informasjon av dine informanter. Jeg følte vel ikke at 
datamaterialet var mettet, men at jeg i forhold til prosjektet størrelse, hadde mer en nok 
datamateriale å ta av. Skulle jeg gå enda bredere ut ville jeg ikke fått mulighet til å gå i 
dybden på samme måte som jeg ønsket. 
 
3.3.6 Tolkning og analyse 
Dataprogrammet NVivo ble brukt både til transkribering og koding av intervjuene. Dette syns 
jeg var mer effektivt og ryddig enn å kode for hand. Under transkriberingsprosessen noterte 
jeg meg små memos i sidemargen på dokumentet. Da fikk jeg ned umiddelbare tanker som 
slo meg mens jeg hørte gjennom intervjuene første gang. Etter transkribering leste jeg 
gjennom transkribert materiale mens jeg spilte av lydfilene. Dette for å få et mer helhetlig 
inntrykk av det som ble sagt, og for å kontrollere at jeg hadde notert ned riktige sitater.  
 
Første del av analysen vil dreie seg om å få en oversikt over innsamlet materiale (Thagaard, 
1998). Inspirert av Corbin og Strauss (2008) sine analysestrategier åpen koding, aksial 
koding og selektiv koding, lagde jeg en tabell med hovedkategorier, tema og underkategorier. 
Jeg valgte å bruke de tre forskningsspørsmålene jeg tok utgangspunkt i ved utformingen av 
intervjuguiden, som hovedkategorier. Deretter dro jeg ut essensen i hvert av 
forskningsspørsmålene og brukte de som tema. I NVivo la jeg inn de tre hovedkategoriene 
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som tre ulike mapper i ”three notes”. Deretter delte jeg opp i ulike tema og underkategorier. 
Etter hvert som jeg bearbeidet materiale ble det flere tema og undertema enn jeg hadde tatt 
utgangspunkt i, og noen teama smeltet inn i hverandre. Etter kodingen printet jeg ut all data. 
Dataene under de tre hovedkategoriene ble lagt i hver sin mappe. Etter å ha lest intervjuene 
flere ganger strukturerte jeg datamaterialet i en tabell som viste ”experience near, ” 
”experience distant” og til slutt teori som kan være relevant (Dalen, 2011). Experience near 
er informantens egne uttalelser og tolkninger, mens experience distant er forskerens 
tolkninger av hendelser og opplevelser (Geerze, 1973, ref. i Dalen, 2011). Dette blir i 
litteraturen også omtalt som ”tykke beskrivelser” (Geerze, 1973, ref. i Dalen, 2011). Til slutt 
legger man til teori en tenker kan være aktuell for de konkrete utsagnene. På denne måten 
fikk jeg oversikt over funn, mine egne tanker og teorien jeg mente det var sentralt å tolke 
funnen ut ifra.  
 
For å få oversikt over likheter og ulikheter mellom informantene lagde jeg en tabell for hvert 
av undertemaene til de tre hovedkategoriene. Der fremgikk det uttalelser fra alle skolene. 
Dette med utgangspunkt i metoden ”Fillerye” vist til i Dalen (2011). Dalen (2011) bruker 
metaforen veveprosess om denne analysemåten, derav betegnelsen ”fillerye.” Hovedtemaene 
utgjør retningen på veven, og undertemaene innslaget (Dalen, 2011). Dermed fikk jeg raskt 
oversikt og det var lettere å fremstille datamaterialet i rapporten. 
 
Informantens uttalelser i form av sitater utgjør den egentlige empirien i intervjustudier. Dette 
stiller krav til hvordan en arbeider med sitatene både under koding og analyseprosessen 
(Dalen, 2011). I min leit etter gode resultater benyttet jeg meg av Dalens (2011, s. 87) tre 
forslag; ”sitater som fanger opp det essensielle, sitater som kan stå som eksempel for mange, 
og sitater som forekommer sjelden.” I fremstilling av oppgaven ble den tematiske metoden 
benyttet. I fremstillingen er hovedkategoriene overskrift, mens underkategoriene blir 
underoverskrift for hvert tema (Dalen, 2011).  
 
Til å fortolke datamateriale benyttet jeg meg av de tre fortolkningskontekstene selvforståelse, 
kritisk forståelse basert på sunn fornuft og teoretisk forståelse som Kvale og Brinkmann 
(2009) viser til. Her forsøker først forskeren å gjengi en sammenfatning av informantens 
selvforståelse, slik forskeren forstår ham. Neste steg i fortolkningen er kritisk forståelse 
basert på sunn fornuft. Her forsøker forskeren å få en bredere forståelsesramme av 
datamaterialet, ved å bruke sunn fornuft og allmenne kunnskap om emnet. Dette kan berike 
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og presisere fortolkningen av en uttalelse. Ved den teoretisk forståelsen legger man til en 
teoretisk ramme i fortolkningen av uttalelsen. Funnene blir her løftet opp på et teoretisk nivå 
for å få en dypere forståelse av datamaterialet (Kvale og Brinkmann, 2009).  
 
3.3.7 Validitet 
Validitet dreier seg om i hvilken grad resultatene fra en studie er gyldige. Forskeren må 
reflektere over studiens validitet gjennom hele forskningsprosessen (Kvale og Brinkmann, 
2009). På bakgrunn av valgene jeg har gjort forskningsprosessen vil jeg videre diskutere 
oppgavens validitet i lys av Maxwells (1992) fire av fem kategorier for validitet; deskriptiv 
validitet, tolkningsvaliditet, teoretisk validitet og generaliserbarhet.  
 
Deskriptiv validitet  
Deskriptiv validitet handler om å gi en så korrekt gjengivelse som mulig av informantens 
uttalelser. Dataene man samler inn er selve grunnlaget for tolkning, og analyse, dermed er det 
helt sentralt informantenes uttalelser blir riktig gjengitt (Maxwell, 1997). Dette stiller store 
krav til forskerens nøyaktighet. Som jeg beskrev i redegjørelsen av forskningsprosessen var 
jeg svært nøye med innhenting av data og behandling av dem i etterkant. Jeg prøvde også å 
være så korrekt som mulig ved fremstilling av funn i oppgavens analysedel, og tydelig skille 
mellom det som var informantens utsagn og det som var mine tolkninger. Også at jeg 
benyttet meg av dataprogrammet NVivo mener jeg kan ha vært med å sikre oppgavens 
deskriptive validitet. På den måten ble funnene tydelig og ryddig behandlet.  
 
Tolkningsvaliditet  
Tolkningsvaliditet gjelder hvordan vi tolker informasjonen vi får gjennom intervjuene 
(Maxwell, 1992). Dermed er det viktig å reflektere om vi faktisk tolker riktig, da informanten 
ikke kan påvirke de tolkningene vi gjør. Jeg prøvde å sikre tolkningsvaliditeten ved å stille 
informantene oppfølgende spørsmål, der det var uklarheter. Erfaringene ved de første 
intervjuene, gjorde at jeg stilte tydeligere spørsmål ved de siste intervjuene. Jeg har også etter 
hvert som jeg har bearbeidet datamaterialet, fått nye spørsmål. Som kritikk til oppgavens 
tolkningsvaliditet kunne jeg ha forhørt meg med informantene mine, om jeg har tolket deres 
svar riktig. Dette ble ikke prioritert. På samme tid er det en konsekvens av den hermeneutiske 
sirkel, at man kan tolke i det uendelige.  
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Teoretisk validitet  
Teoretisk validitet dreier seg om å knytte riktig teori eller begrep til funnene. Det er da 
avgjørende for oppgavens validitet at teorien, begrepene og beskrivelsene man bruker gir en 
riktig teoretisk forståelse av de fenomenene studien omfatter (Dalen, 2011). For å styrke 
oppgavens validitet har jeg redegjort for den teorien jeg har benyttet meg av. Fremtredende 
begreper er blitt operasjonalisert mer inngående, slik at leser skal forstå hva jeg legger i 
begrepene jeg bruker. I forhold til begrepsoperasjonalisering vil det kunne være en fare for at 
jeg og informanten kan ha hatt ulike forståelser av de begreper jeg har benyttet meg av i 
undersøkelsen. De ulike informantene kan også ha hatt ulike forståelse av et og samme 
begrep, noe som kan ha ført til at de kan ha gitt ulike svar.  
 
Generaliserbarhet 
Generaliserbarhet handler om i hvilken grad man kan overføre det man har funne til andre 
tilsvarende situasjoner. Det har det lenge funnet sted diskusjon om hvor vidt man kan snakke 
generaliserbarhet ved kvalitative studier (Kalleberg, 1998). Kvantitative studier dreie seg om 
større utvalg og gir som regel konkrete tall på noe. Dermed vil funnene lettere kunne 
generaliseres. Generaliserbarhet i kvalitative studier handler om å gi innsikt et fenomen, og at 
det kan tenkes å kunne overføres til tilsvarende situasjoner (Yin, 1984, ref. i Maxwell, 1992). 
Dette stiller blant annet krav til prosjektets gjennomsiktighet (Dalen, 2011). Jeg har dermed 
forsøkt å sikre oppgavens generaliserbarhet ved å gi tykke beskrivelser av fenomenene som 
undersøkes. Jeg har også nøyaktig redegjort for forskningsprosessen og valg underveis, slik 
at studien skal være mest mulig transerent for den som leser den. Jeg har også diskutert 
hvilken verdi mine funn har i praksis og hva disse funnene kan implisere. Dette mener 
Andesnæs (2001) kan styrke oppgavens overføringsverdi.  
 
Relabilitet 
Relabilitet handler om påliteligheten til studiens resultater. Sett i sammenheng med logikken 
til den kvalitative forskningen, er det vanskelig å etterprøve resultatene i en slik undersøkelse 
(Postholm, 2010, Dalen, 2011). De resultater en kommer frem til vil i stor grad henge 
sammen med interaksjonen som fant sted mellom informant og forsker, i det øyeblikket 
intervjuet ble gjennomført. Gjennom å redegjøre for prosessen og valgene jeg har tatt 
underveis, håper jeg studiens fremgang er blitt så gjennomsiktig som mulig.  
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3.3.8 Etiske betraktninger  
Ved prosjektstart ble prosjektet meldt til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS 
(NSD) (Vedlegg 6). Jeg var også i dialog med NSD under forskningsprosessen, for å forsikre 
meg at forandringene jeg gjorde underveis i prosjektet var i tråd med deres retningslinjer og 
godkjenningen av mitt prosjekt. Den nasjonale forskningsetiske komité for 
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2006) har utformet nasjonale retningslinjer 
gjeldende forskerens etiske ansvar innenfor forskning i disse fagene. Av dem trekker 
Thagaard (1998) frem tre hovedprinsipp hun mener er sentrale ved diskusjonen om etiske 
ansvarlighet ved kvalitative studier. Det er informert samtykke, konfidensialitet og 
konsekvenser med å delta i forskningsprosjekter.  
  
Informert samtykke dreier seg om at informantene skal få informasjon både om formålet med 
studiet og hovedtrekkene ved forskningsprosjektet. På bakgrunn av informasjonen 
informanten får kan han når som helst velge å trekke seg, og all data han har bidra med vil bli 
slettet (Thagaard, 1998). Dette ble mine informanter informert om i informasjonsskrivet 
(Vedlegg 5) jeg sendte til dem. Jeg repeterte dette da jeg intervjuet dem.  
 
Prinsippet om konfidensialitet dreier seg om at all informasjon en får av informantene skal 
behandles omhyggelig. Det vil blant annet si at all informasjon om informantene må 
anonymiseres og utenforstående skal ikke ha innsyn i datamaterialet (Thagaard, 1998). 
Skolene som deltok i undersøkelsen er blitt anonymisert. Trekk ved den enkeltes skole som 
gjør at de kan bli kjent igjen, er blitt utelatt. Det vil blant annet si ulike satsinger skolene 
deltok i som kunne vært relevant å diskutert i oppgaven, er blitt utelatt eller omformulert, i 
tanke på informantens anonymitet. Videre blir all data som har tilknytning til informantene 
makulert ved prosjektets slutt. Dette er også informantene informert om.  
 
Det siste prinsippet Thagaard (1998) trekker frem er konsekvenser av å delta i 
forskningsprosjekter. Dette innebærer at forskeren har et reflektert forhold til hvilke 
konsekvenser en utsetter sine informanter for. Det er forskerens ansvar at deltakerens 
integritet blir ivaretatt (Thagaard, 1998). Dette tok jeg hensyn til i møte med mine 
informanter, ved å ha en åpen og imøtekommende fremtoning. I utforming av sitater har jeg 
utelatt verbale virkemiddel som hm – latter - nøling og dialekter. Jeg har ellers gjengitt 
informantene ordrette uttalelser.  
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3.4 Oppsummering 
Det er her blitt redegjort og begrunnet for oppgavens vitenskapelige tilnærming og metode i 
lys av oppgavens formål. Forskningsprosessen er blitt beskrevet for å gi leseren innsikt i valg 
som er blitt gjort underveis i oppgaven. Avslutningsvis er oppgavens validitet, realitet og 
etiske betraktninger blitt diskutert.  
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4 Presentasjon og drøfting av funn 
For å bevare oppgavens problemstilling (”Hvordan blir elevens opplæringsbehov ivaretatt fra 
bekymring om manglende læringsutbytte avdekkes, til henvisning om videre utredning blir 
sendt til pedagogisk psykologisk tjeneste?”) vil jeg i dette kapittelet presentere og diskutere 
resultatene fra undersøkelsen i lys av mine forskningsspørsmål:  
 
Ø Hvordan blir elevens læringsutbytte kartlagt?  
Ø Hva er skolens praksis i førmeldingsfasen? 
Ø Hvordan opplever skolene å lykkes med interne tiltak i førmeldingsfasen?  
 
For hvert forskningsspørsmål vil funnene først bli presentert ut ifra Kvale og Brinkmann 
(2009) sine fortolkningskontekster selvforståelse og kritisk forforståelse. Deretter kommer 
det et sammendrag av funnene under det aktuelle forskningsspørsmålet, før dette blir 
diskutert samlet i lys av teori (jf. Kvale og Brinkmann, 2009). Funnen vil bli presentert under 
underkategorier, for å få en mer ryddig fremstilling.  
 
4.1 Hvordan blir elevens læringsutbytte kartlagt? 
Det vil her bli sett nærmere på skolens generelle rutiner for kartlegging. Det vil bli sett 
nærmere på hvilke kartlegginger skolene bruker, hvem som gjennomfører kartleggingene, på 
hvilken måte skolen bruker kartleggingene videre for å tilpasse elevens opplæringssituasjon 
og lærernes holdninger til kartlegging.  
 
4.1.1 Generelt om kartlegginger 
Alle skolene gjennomførte de obligatoriske kartleggingene for Oslo kommune. I tillegg til 
disse obligatoriske kartleggingene gjennomfører også skolene interne kartlegginger. Det som 
gikk igjen var Leseutviklingsskjema (LUS), Norsk som læringsspråk (NSL), Carlsten, Alle 
teller, M - prøvene og andre eventuelle ukentlige prøver og tester som ble brukt for å vurdere 
elevenes læringsutbytte fortløpende. Alle skolene oppga at de hadde et års hjul hvor hvilke 
kartlegginger og når de ulike kartleggingene skal finne sted, fremgår; 
 
Vi har et fast årshjul for kartlegginger. Helt fra første klasse til ut syvende. (…) Der 
står det både hvilke kartlegginger, og hva vi gjør i forkant, og hva vi gjør i etterkant.  
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Hvem som gjennomførte de ulike kartleggingene varierte. Kontaktlærerne eller faglærerne 
gjennomførte stort sett de mer generelle kartleggingene. Der det var behov for videre 
kartlegging kunne sosiallærer, spesialpedagoger eller andre ressurslærere være de som 
gjennomførte kartleggingene. Dette for at en skulle tidsmessig ha mulighet til å få 
gjennomført de kartleggingene som var nødvendig. Det var stort sett lik praksis ved alle 
skolene. En skole understreket i tillegg betydningen av at lærerne kartla enkeltelever selv;  
 
Man vet allerede tidlig på skoleåret hvilken de bør ta for å få den informasjonen 
direkte. 
 
Den skolen mente at en får såpass god innsikt i elevens faglige ståsted gjennom en 
kartlegging, at det er verdifullt at den som faktisk tilrettelegger for eleven i dagen, er den som 
gjennomfører kartleggingen.  
 
Alle skolene hadde rutiner for å gjennomføre (NSL) som en standardisert kartlegging for alle 
førsteklassinger med minoritets 
 
språklig bakgrunn ved skolestart. I tillegg brukte alle skolene NSL på eldre elever om det var 
bekymring rundt deres læringsutbytte. Ofte var det språklige barrierer som gjorde at eleven 
ikke fikk et optimalt læringsutbytte; 
 
For jeg tenker at selv om den er normert for 1-4. trinn, så visst du går på 7. trinn og 
skårer svakt ift 4 trinn - så er jo også det bekymringsverdig. 
 
Kartlegging tar mye tid. Dermed er det viktig at kartleggingene som benyttes er gode. En 
informant mente viktige kriterier er at de er lette å gjennomføre, klarer å vise elevenes sterke 
og svake sider, og de tar minst mulig tid både fra undervisningstiden og for læreren i 
etterkant. Slik at du har mer tid til overs til tilrettelegging og undervisning. Denne typen 
prøver er de som blir mest brukt. En informant uttalte;  
 
Og jeg syns jo disse kartleggingsprøvene, bla. i 1,2 og 3 lesing og regning - de er 
gode. Og de gir gode tilbakemeldinger. Så etter den første kartleggingen så gir jo de 
en god pekepinn på hvordan vi går videre.  
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4.1.2 Anvendelse av resultat fra kartlegginger 
Ved de obligatoriske kartleggingene hadde alle skolene gode rutiner for hvordan gå inn i 
kartleggingene og analysere dem, for å få utvidet kunnskap om elevenes faglige ståsted. Alle 
skolene viste til en praksis der ledelsen fordelte ansvaret for gjennomgangen av analysene seg 
i mellom. Resultatene ble først lagt frem i fellestiden og fulgt opp av faglige diskusjoner 
mellom lærerne. En informant forteller; 
 
 (..) hva viser kartleggingen. Går helt ned på elevnivå. Hvilke elever. Kari, Ali ... 
Hvem er det som strever, hva strever de med, og hvordan skal vi hjelpe hver enkelt 
med å komme videre. Hvor skal de, og så lager vi en plan for det. 
 
Teamene diskuterte så dette videre. Ved at de alle kjente til de samme elevene, var det lett å 
få til konstruktive diskusjoner ved utfordringer rundt planlegging og undervisning. På den 
måten hadde også alle lærerne på teamene innsikt i om det var ulike hensyn det var behov å 
ta for enkeltelever. Ved at det foregikk åpne diskusjoner på teamene fikk også lærerne 
muligheter til å dele kunnskap og erfaringer seg i mellom, og komme med forslag til tiltak. 
En informant utrykte det slik;  
 
…øyner ser litt forskjellig(..) ...og oppfatter litt forskjellig … 
 
Når det gjaldt kartlegginger som ikke var obligatoriske fikk jeg inntrykk av at det var litt 
varierende hvordan resultatene ble brukt videre. En av skolene skilte seg ut ved å ha svært 
gode rutiner for å analysere alle kartlegginger. På denne skolen var det tydelig at kartlegging 
ble sett på som et integrert verktøy for lærerne, og det ble brukt for å tilpasse undervisning 
samt til drøfting av enkeltelevers behov. Dette understrekte informanten var en 
holdningsendring som hadde skjedd de siste årene ved den skolen; 
 
(..) fra å levere fra seg saken, og si at dette må noen gjøre – til å se at dette er faktisk 
noe som jeg som lærer har store muligheter til å greie å gjøre og si noe om. Fordi jeg 
kan ta det inn i det jeg ser og se det i sammenheng med det...  
 
Det så ut til at de andre skolene fortsatt var i denne endringsprosessen. En informant fortalte 
at hun opplevde sin skole som relativt gode til å nyttiggjøre seg av vurdering, og at de ble 
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stadig bedre. De to andre informantene opplevde ikke at de var like dyktige på å gå inn å 
analysere kartleggingsresultatene. Kartleggingene fungerte mer som dokumentasjon på 
elevenes mestringsnivå blant lærerne. Dette ble det tatt høyde for i tilretteleggingen, men de 
etterlyste begge at de kunne blitt enda flinkere til å gå inn å analysere resultater og se hvor 
elevene trengte mer støtte. På den ene skolen var det i dag sosiallærer som gikk inn og 
analyserte kartleggingene om lærerne kom til henne og var bekymret for en elev, noe hun 
mente var en oppgave lærerne burde kunne gjøre selv. De hadde dermed begynt å kurse noen 
av lærerne i dette for å få opp kompetansen blant de ansatte på dette området. Den andre 
skolen hadde svært mye spesialpedagogisk kompetanse. Dermed var det fort 
spesialpedagogene som kartla og fulgte opp elever der læreren var bekymret for om eleven 
fikk et optimalt utbytte av undervisningen. Informanten ga utrykk for å være noe usikker på i 
hvor stor grad lærerne gikk inn og analyserte kartleggingene selv, og at det ofte ble gjort av 
spesialpedagogene på skolen; 
 
Det blir nok helt sikkert tatt i betraktning. Men det er også fordi vi har et godt cover 
med spespedlærer - så er det nok også veldig lett å på en måte henvise videre. Ta dem 
du. 
 
4.1.3 Holdninger til kartlegging 
Informantenes holdninger til kartlegging varierer fra å være utelukkede positive, til å inneha 
noe skepsis. Samtlige av informantene mente at kartlegginger er betydningsfullt som ledd i 
tilpasset undervisning, og at en ved å analysere kartleggingsprøvene får verdifull informasjon 
om elevene faglige ståsted. Det ser ut til å være en tendens i datamateriale at hvordan skolen 
nyttiggjør seg av kartleggingene er sentralt for hvordan personalet forholder seg til dem; 
 
Man sier jo i Oslo at det er en kartleggingsprøve i uka, og det er jo veldig mye. Så 
sånn sett så tror jeg de ser på det både som en ressurs og litt ork.  
 
Ved skolen som konsekvent brukte kartleggingene som et verktøy, ble kartleggingene 
oppfattet som et viktig redskap lærerne ønsket å benytte seg av. De hadde gått fra å se på 
kartlegging som ekstra pålegg, ved siden av å følge opp læreplanen og andre oppgaver i 
skolen, til å se på kartlegging som betydningsfullt for deres arbeid med tilpasset opplæring. 
Informanten understreket at de fortsatt hadde utviklingspotensial på området, men at de nå 
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kunne se på kartleggingene som verktøy som kunne gi dem mer innsikt i elevenes 
kompetanse enn det de klarte å se direkte i skolehverdagen. Ledelsen ved skolen vektla i 
denne sammenheng betydningen av kompetanse og opplevelse av mestring blant lærerne. Om 
lærerne opplevde at de mestret å gå inn og analysere testene, mente denne skolen at læreren 
også ville se verdien av kartleggingene. De utrykte lærernes opplevelse slik;  
 
Det er nyttigere for meg å gjennomføre denne testen og skåre den selv enn å bare få 
det på et ferdigtygd. Du får så mye opplysninger/informasjon underveis ikke sant… 
 
Motsetningen kan bli at en ser på kartlegging som noe som må gjøres kun for 
dokumentasjonens del. En skole utrykker det slik; 
 
Kartlegging er blitt nesten som en litt sånn svøpe. At man kartlegger og kartlegger. Så 
når jeg spør kollegaene mine om fant du…Var det noe du ble overasket over? Så er 
det jo ikke blitt det. For de vet det. 
  
Ved skolen dette sitatet ble hentet fra var det ikke noen tydelig anvendelse av kartlegging 
som verktøy, men mer noe som ble gjort. Lærerne opplevde kartleggingene som en trygghet 
og som dokumentasjon på elevens faglige ståsted, men ikke som et verktøy. Dette var noe 
informanten selv så på som et utviklingspotensial ved skolen.  
 
4.1.4 Sammenfatning av funn 
Alle skolene gjennomførte de obligatoriske kartleggingene de var pålagt å gjennomføre av 
Oslo kommune. Hvilke kartlegginger og når de skulle gjennomføres kom frem i en felles 
prøveplan for Oslo kommune. Dette gjaldt Nasjonale prøver, de Statlige kartleggingsprøvene 
og Oslo prøver. I tillegg hadde skolene interne kartlegginger skolen gjennomførte. Selv om 
det ikke var en kommunal plan for hvilke interne kartleggingsprøver som skulle 
gjennomføres, var det veldig sammenfallende hvilke kartleggingsverktøy som ble brukt på 
alle skolene. Det som gikk igjen var Leseutviklingsskjema (LUS), Norsk som læringsspråk 
(NSL), Carlsten, Alle teller og M - prøvene. I tillegg kom ulike ukentlige prøver og tester 
som ble brukt for å vurdere elevenes læringsutbytte fortløpende. Gjennom Oslo kommune ble 
skolene pålagt at en fra ledelsen analyserte og gikk gjennom de obligatoriske kartleggingene i 
plenum. Deretter ble resultatene diskutert både i felleskap og i team, og det ble lagt planer for 
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hvordan elevene som strevet skulle følges opp. Ved de interne kartleggingene var det noe 
varierende rutiner mellom skolene for hvordan de ble fulgt opp. Kun en skole oppga at alle 
kartlegginger, obligatoriske og interne, ble fulgt opp på samme måte. Ved de andre skolene 
fikk jeg inntrykk av at det var litt varierende hvor gode de mente de var til å bruke 
kartleggingene til å utbedre elevens undervisning. Blant annet uttalte noen av informantene at 
skolen hadde et utviklingspotensial både i å styrke lærernes kompetanse til å gå inn å 
analysere kartleggingene og å skape en felles forståelse og holdning blant personale til 
hvordan de kunne bruke kartleggingene som verktøy i tilpasset opplæring. Det så ut til å være 
en sammenheng mellom rutinene skolene hadde for å anvende funnene fra kartlegginger til å 
utbedre elevens undervisning, og lærernes holdninger til det å drive med kartlegging.  
 
4.1.5 Drøfting: Hvordan blir det oppdaget at en elev ikke har optimalt 
utbytte av undervisningen? 
Kravene til analyse og gjennomgang i plenum ved obligatoriske kartlegginger, førte til at 
skolene fikk satt i gang en evalueringsprosess med bakgrunn i resultatene de fant ved 
kartleggingene. Dette samsvarer med Nilsen (2012) som sier det er sentralt at det hele tiden 
foregår en samspill mellom kartlegging, vurdering og utvikling for å kvalitetsikre arbeidet 
skolen gjør. For å ivareta elevens rett til tilpasset opplæring og tidlig innsats, må læreren ha 
kunnskap om elevens sterke og svake sider (Nilsen, 2012). Elevens resultater vil være mål på 
hvor godt undervisningen ivaretar elevens opplæringsbehov, og med bakgrunn i de konkrete 
funnene i kartleggingen har læreren mulighet til å evaluere egen undervisningspraksis 
(Nilsen, 2012). Dette er også det Oslo kommune beskriver som selve formålet med pålegget 
om obligatoriske kartlegginger i Osloskolene (Rundskriv 3, Oslo kommune 
Utdanningsetaten, 2013). Dermed kan det se ut til at de sentrale føringene fra Oslo kommune 
om obligatorisk kartlegging er med å sikre skolens prosesskvalitet. Det var nemlig en tendens 
i materialet til at rutinene ved de interne kartleggingene ikke var like systematiske. Ved de 
interne kartleggingen så det ut til at det var mer opp til den som gjennomførte kartleggingene 
hvordan de videre ble anvendt for å utbedre elevens opplæringssituasjon.  
 
På samme tid kan slike obligatoriske krav kunne oppleves som påtvunget (Skogen, 2004). 
Dette kan også være med forklare at det så ut til å være ulike holdninger mellom ledelsen og 
lærerne til å drive med kartlegging. Skal lærerne anvende kartlegging og vurdering som et 
verktøy i planlegging av undervisning, må de ha kunnskap om både hvorfor man ønsker at 
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dette skal gjøres og hvordan. Dette kan man se i lys av teori av Skogen (2004), som sier det 
er sentralt at det gis god informasjon både i forkant og underveis av et innovasjonsarbeid for 
å skape gode endringsprosesser i organisasjonen. Dette stiller krav til at ledelsen bruker tid på 
å snakke med lærerne og få i gang gode diskusjoner. På den måten kan lederen forsøke å 
”selge” innovasjonen til personalet (Skogen, 2004). En mulig utfordring ved innovasjoner 
som kommer ovenfra er nemlig at man ikke alltid ser den direkte sammenhengen mellom 
endringsprosessene og virkningene de kan ha for organisasjonen (Skogen, 2004, Hølleland, 
2007). Skal man klare å unngå dette holder det ikke at en kun endrer prosessene i en 
organisasjon i overflaten, en må også gjøre noe med de grunnleggende verdiene i 
organisasjonen, sett i sammenheng med endringene organisasjonen er pålagt å gjennomføre 
(Argyris & Schön, 1996 , Skogen, 2004). Dette samsvarer med det Argyris & Schön (1996) 
kaller for dobbelkretslæring. Ved skolene som opplevde kartlegging som ekstraarbeid eller 
som en svøpe kan man stille spørsmål til om de ikke har klart å få endringene godt nok 
innarbeidet i skolens grunnleggende organisasjonsstruktur. Dette kan muligens føre til at 
kartleggingene oppleves som noe som kommer i tillegg til alt annet de er pålagt å gjøre, og 
ikke som en naturlig del av arbeidet deres. Dette nivået for organisasjonslæring er det Argyris 
& Schön (1996) kaller for enkelkretslæring. For å komme videre på neste nivå er det sentralt 
med gode dialoger og refleksjoner blant aktørene i organisasjonen. Samtidig som en slik 
endringsprosess tar tid (Skogen, 2004, Argyris & Schön,1996). Ved at personalet på skolen 
bruker tid på å diskutert både hvorfor man kartlegger, elevenes resultater, og hvordan vi kan 
bruke dette på å gi elevene en enda bedre opplæring, vil det forhåpentligvis gi mening for 
lærerne. Da får en også snudd fokuset fra resultatene alene, til de avgjørende prosessene som 
faktisk fører frem til læring. 
 
Etter som kvalitet avhenger av hvem som betrakter kvaliteten på noe (Jensen, 2012), er det 
viktig at skolen er samlet rundt en felles forståelse av hvordan de ønsker å sikre kvaliteten på 
elevenes opplæringstilbud. I denne undersøkelsen opplevde alle informantene i den 
sammenhengen fellestiden som sentral. Dette er også i tråd med Dalin (1994) som påpeker 
viktigheten av at skolen utarbeider gode strukturer for å sikre at skolen jobber i samme 
retning. Dette vil sikre effektiviteten i arbeidsprosessene, og legge føringer for samarbeidet 
på skolen (Dalin, 1994). Dette vil også kunne fremme eierskap til skolens felles mål og 
visjoner (Agyris & Schön, 1996, Skogen, 2004). Refleksjon over egen virksomhet vil igjen 
være sentralt for at skolen skal kunne utvikle seg som lærende organisasjon (Senge, 1991, 
Skogen, 2004, Agyris & Schön, 1996).  
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Med tanke på ”hvordan” kartleggingene skal brukes vil det være sentralt at ledelsen ivaretar 
personalets behov for kompetanseheving for å unngå at det oppstår barrierer mot kartlegging 
i lærerkollegiet (Skogen, 2004). Skaalvik & Skaalvik (2007) bruker Bandura (1997) sitt 
begrep self- efficacy til å forklare lærernes holdninger til de oppgaver de blir pålagt i skolen. 
Sett i sammenheng med kartlegging vil lærerens kompetanse til å gå inn å analysere 
kartleggingene være av betydning for hvor motivert læreren er til dette arbeidet. Opplever 
læreren at han stadig ikke mestrer, vil kartlegging kunne oppleves som en informant beskrev; 
en svøpe. Derimot er det et sentralt funn at ved skolen der lærerne analyserte alle 
kartleggingene selv og brukte dem aktivt som verktøy i tilpasset undervisning, var lærerne 
utelukkende positive til kartlegging og ønsket å drive med dette. Dette viser at om lærerne 
opplever at kartleggingene gir dem verdifull informasjon, blir også arbeidet til noe lystbetont 
som de ønsker å gjøre.  
 
En av rektorene mente at det av hensyn til tid og holdninger til vurdering var viktig å ha et 
reflektert forhold til kvaliteten på kartleggingene. Både i forhold til tid det tar å gjennomføre 
og i forhold til etterarbeid. Samtidig er det viktig at kartleggingen faktisk gir skolene de 
resultatene som de trenger for å legge til rette undervisningen slik at opplæringen tilpasses 
elevenes forutsetninger. Dette kan også forebygge barrierer blant lærer kollegiet mot å drive 
kartleggingen (Skogen, 2004). På samme tid viser dette at lederen har er reflektert forhold til 
kravene skolene blir pålagt. Nasjonale prøver, de statlige kartleggingsprøvene og NSL ble av 
flere av informantene dratt fram som prøver som gir god informasjon om elevens faglige 
ståsted. De ga skolene gode holdepunkter på elevens måloppnåelse, slik at det var mulig å 
komme inn med konkrete og treffsikre tiltak. Man kan stille spørsmål om de andre 
kartleggingene er for tungvinte å tolke, og at det er derfor flere av skolene opplever at det 
ikke er gode nok rutiner hos lærerne til å selv gå inn å analyser prøvene, eller om det kan 
dreie seg om mangel på kompetanse. NSL er utviklet av PPT, og PPT Oslo skal drive 
opplæring av skolenes personale i hvordan administrere og skåre denne testen (Oslo 
kommune Utdanningsetaten, 2013a). Selv om dette ikke ble nevnt i intervjuene, kan man 
undres om dette kan være en årsak til at testen er såpass innarbeidet på samtlige av skolene 
som deltok i undersøkelsen. Sammenlignet med de andre interne kartleggingene, som 
kommer med veiledning til både gjennomføring, skåring og tips til oppfølging av resultater 
(Matematikksenteret, 2013, Kartleggingsportalen, 2013, PPT-materiell, 2013), virket det som 
at var NSL var den kartleggingen skolene anvendte i størst grad.  
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4.2 Hvilke rutiner har skolen i førmeldingsfasen? 
Det blir her sett nærmere på skolens rutiner i førmeldingsfasen, fra læren melder fra om en 
bekymring, til eleven eventuelt henvises til PPT for nærmere utredning. Det blir først sett på 
hva skolen gjør internt. Deretter vil samarbeidet mellom hjem og PPT bli presentert.  
 
4.2.1 Rutiner ved bekymring  
Alle skolene sier at elever det blir meldt bekymring for oppdages ved at de strever faglig eller 
sosialt.  
 
Man ser jo ofte at de svake elevene viser mere vegring. Vil ikke, orker ikke, gidder 
ikke, det er kjedelig. Er jo sånn typisk.  
 
Dermed vet som regel lærene hvilke elever som strever. Kartleggingene kan bekrefte og 
tydeliggjøre hva som er utfordrende for eleven. En annen felles variabel for skolene var at 
elevene ofte ble oppdaget ved at de hadde manglende språkforståelse.  
 
Ved alle skolene var det sosiallærer som var leder for r-team. Alle skolene hadde det de 
beskrev som ”åpne ” forhold, der de diskuterte tilrettelegging og eventuelt bekymringer de 
måtte ha på teamet. Sosiallærer fungerte også som et lavterskel tilbud ved alle skolene. Var 
lærere usikre på noe kunne de drøfte saken med sosiallærer og eventuelt få tips om ulike 
tiltak. Ved noen av skolene hadde også inspektør denne funksjonen. På en skole besøkte 
rutinemessig sosiallærer alle teamene for å være tilgjengelig for lærerne. To av skolene 
meldte fra om bekymring direkte til r-team, mens de andre meldte fra til sosiallærer. 
 
På to av skolene var det klare rutiner for hva lærene selv skulle ha gjennomført av 
kartlegginger før saken ble drøftet i r-team. Ved den ene av disse skolen var det forventet at 
de obligatoriske kartleggingene ble gjennomført, og eventuelle andre kartlegginger etter 
behov. Dessuten skulle det ligge en generell vurdering av elevens kompetanse og en 
beskrivelse av hvorfor læreren mente eleven strevde. Informanten utrykker; 
 
For nå er det så innarbeidet at - lærerne vet at det er ikke noe vits i å melde 
bekymring før du har prøvd ut en del ting. 
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Den andre skolen hadde utarbeidet et rutineark som læreren fikk når det ble meldt bekymring 
for en elev. På denne måten var målet å fremme egen refleksjon hos lærerne. De hadde også 
laget dette refleksjonsarket i en ”light versjon,” for å imøtekomme flest mulig av lærere. På 
den måten håpet de det ville bli lettere å oppdage og fange opp elever som ikke har 
tilfredsstillende læringsutbytte. Deretter gjennomførte skolen rutinemessig Norsk som 
læringsspråk (NSL) ved bekymring. Etter NSL var gjennomført vurderte de om det var behov 
for å ta andre kartlegginger, og de gjorde det de beskrev som generelle forberedelser til å 
møte på r- team.  
 
Ved en av skolene var rutinen at lærerne kontaktet sosiallærer for å diskutere problematikken, 
der de fikk tips om tiltak de kunne prøve ut. Sosiallærer kunne om det var ønskelig komme 
rundt i klassen og observere. Deretter gikk saken videre i r –team om tiltakene ikke fungerte, 
hvor læreren fikk tips om kartlegginger. På den siste skolen var praksisen at det foregikk en 
mer uformell diskusjon på teamene, og med sosiallærer og inspektør om bekymringen, og 
hvilke tiltak som var gjennomført, og hva mer som burde prøves ut. Da denne skolen hadde 
ganske god dekning av spesialpedagoger, kunne de i denne fasen ta ut elever og kartlegge 
dem. Hvilke kartlegginger spesialpedagogene da gjennomførte kunne variere;  
 
Spesialpedagogene har ulike styrker/ eller ulike ting de kan. De kommer ofte med 
ulike tester og tar med en elev og tester litt sånn i forkant. 
 
Det var noe ulikt hvor ofte skolene hadde møte i r-teamene. Noen møttes annenhver uke, 
andre en gang i måneden. Alle skolene skiller mellom internt og utvidet r-team. Ved utvidet 
r-team deltar PPT i tillegg til skolen. To av skolene oppgir at også noen fra ledelsen deltar på 
r – team. På denne måten fikk ledelsen innsikt i hvilke elever som blir drøftet og eventuelt 
meldt opp til PPT.  
 
Jeg er alltid med på det selv, selv om jeg ikke er nærmeste leder for trinnene. I og 
med at jeg har ansvar for ressursene på skolen. Og så syns jeg det er en fin måte for 
meg å få oversikt på.  
 
Alle skolene beskriver en praksis der lærerne kommer til r-team og legger frem sin 
bekymring. De forteller hva de har prøvd ut og gjennomført av tiltak og kartlegginger. R-
team opererer etter PPT sitt handlingshjul. Dermed får lærerne beskjed om å gå tilbake og 
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prøve ut eventuelle tiltak, dersom PPT mener de ikke har forsøkt nok. Det kan da være at 
PPT mener skolen bør gjennomføre en kartlegging, eller at de bør sette i gang noen generelle 
tiltak, som for eksempel intensive lesekurs over en periode. Etter at disse tiltakene er gjenført 
kommer læreren tilbake, og situasjonen blir evaluert i samråd med PPT. Alle skolene forteller 
at når en bekymring først blir diskutert på utvidet r-team sammen med PPT, så har skolen 
som regel prøvd ut så mye de kan og det vil som regel være et behov for sakkyndig vurdering 
for å bedre kunne tilpasse elevens opplæringssituasjon.  
 
4.2.2 Foreldre samarbeid ved bekymring 
Det var felles for alle informantene at det kunne variere litt når foreldrene ble kontaktet. 
Blant annet var en faktor når på året en bekymring meldte seg. Lå det tett opp mot en 
elevsamtale ventet de og tok det da. Ved alle skolene ble saken drøftet med sosiallærer og i 
team før foresatte ble kontaktet. Skolen forsøkte som regel å tilrettelegge på ulike måter, og 
tok kontakt med foreldrene når de følte et samarbeid med hjemmet var nødvendig.  
 
Jeg opplever vel ofte at de bruker deg (sosiallærer) eller kollegaer, for å drøfte litt det 
her med kontakt med foreldre. Liksom hva skal vi si, når skal vi si, hvor mye osv.  
 
Foreldre ble ved alle skolene kontaktet i forkant av diskusjon i r-team. Det samme gjaldt om 
en ønsket å henvise videre til for eksempel helsesøster. Alle skolene vektla betydningen av et 
godt samarbeid med foreldrene. Flere av skolene oppga også at kulturforskjeller kunne være 
en utfordring ved skole – hjem samarbeidet, og dette var noe de til enhver tid tok hensyn til.  
 
4.2.3 Samarbeidet med PPT 
Skolene hadde hovedsakelig kontakt PPT på utvidet r-team. Utenom dette var PPT også på 
skolene ved utredning av elever og oppfølging i etterkant av sakkyndig vurdering. En av 
skolene fortalte også at de har mulighet til å ringe PPT om det er noe de har behov for å 
diskutere utenom møtene. Skolene opplevde i varierende grad om kontakten med PPT var tett 
nok. To av informantene mente det var lite. En skole som var fornøyd med tilbudet fra PPT, 
fortalte at PPT rådgiveren ved skolen, i tillegg til å delta på r-team, også jobbet systematisk 
direkte ut mot lærere og elever. Hun gikk blant annet rundt og observerte, og kom med tips til 
tiltak. Hun hadde også satt i gang noe de kalte for ”åpen time/ halvtime” der lærerne kunne få 
veiledning og / eller drøfte bekymring om elever anonymt. Generelt var det en tendens i 
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materialet til at tilbudet PPT gir til skolen kan variere en del med PPT – rådgiveren knyttet til 
deres skole. En skole som akkurat hadde fått ny PPT - rådgiver utrykte det slik; 
 
Nå har vi en ny rådgiver (…), som er veldig der, og har veldig lyst å gå inn i sånn 
type systemarbeid.  
 
Denne PPT – rådgiveren ønsket i samarbeid med sosiallærer og lærerne, å gå inn på ulike 
trinn og jobbe med sosial kompetanse. Informanten som hadde lang fartstid i skolen hadde 
ikke opplevd at det hadde vært et tilbud fra PPT tidligere. Hun mente denne typen samarbeid 
ville være mer fruktbart, da PPT på denne måten ville bli mer kjent både med skolen og 
elevene; 
 
Hun har vært og observert, så kommer de til å velge ut noen elever som de tar ut i 
små grupper …har sånne typer små samtaler …trening og så inn igjen. (..) Jeg tror 
det bli veldig bra! 
 
Informanten uttalte at når PPT kommer til skolen, og kun ser på en elev og kommer med 
tiltak, er det ikke alltid tiltakene treffer. Enkelte tiltak beskrev informanten som helt 
urealistiske. Dermed mente hun at ved å flytte diskusjonene fra r- team og ut i 
klasserommene der det faktisk skjer, ville tiltakene forhåpentligvis treffe bedre. En annen 
informant understreket også at PPT kunne ha en viktig rolle som en ekstern part, for 
eksempel ved observasjon. Å observere egne kollegaer og komme med råd er en ting, men 
det kan også være vanskelig om man ser noe man mener en bør si ifra om. Da kan det være 
lettere som utenforstående å komme inn og legge til rette for en konstruktiv diskusjon.  
 
4.2.4 Sammenfatning av funn 
Alle skolene oppdaget elever de var bekymret for ved at de strevde faglig eller sosialt. Dårlig 
språkforståelse kunne ofte være en årsak til dette. Kartleggingene bekreftet og tydeliggjorde 
hva eleven strevde med. Samtaler og refleksjoner på team ble av alle informantene dratt frem 
som betydningsfulle i førmeldingsfasen. På den måte fikk lærerne mulighet til å dele 
erfaringer og kunnskap med hverandre. Sosiallærer fungerte på alle skolene som et 
lavterskeltilbud, hvor de kunne diskutere elever de var bekymret for. På en skole kunne 
spesialpedagoger komme inn og kartlegge elever det var bekymring for før lærer gikk videre 
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til sosiallærer med bekymringen. Dermed hadde alle skolene rutiner for om ikke tiltakene 
lærene prøvde ut, på bakgrunn av underveisvurdering, samtale med teamet, sosiallærer og 
spesialpedagog (en skole), skulle lærerne melde fra om bekymring. Ved to av skolene gikk 
meldingen rett til r-team, og det var da forventet at lærene hadde kartlagt en del selv, så de 
kunne legge frem et konkret grunnlag for bekymring og hva de trengte hjelp til. En skole 
hadde rutine for at lærerne fikk tips til hvilke kartlegginger de burde ta når de kom med 
bekymringen til r-team. Dermed så det ut til å være litt ulike rutiner for hvordan skolene gikk 
frem i denne fasen, men alle skolene fulgte opp handlingsplanen til PPT og både kartla og 
prøvde ut ulike tiltak i forkant av eksternt r-team. Skolene hadde r-team annenhver uke eller 
en gang i uken. Når foreldre ble kontaktet var avhengig av hvor tett opp det var mot en 
elevsamtale, og om hva den aktuelle bekymringen gjaldt. PPT var hovedsakelig i kontakt 
med skolene i sammenheng med eksternt r-team eller som ledd av en pågående utredning. 
Ved noen av skolene skulle PPT i gang med systemrettet arbeid. Dette var noe skolene var 
svært positive til.  
 
4.2.5  Drøfting: Hvilke rutiner har skolen i førmeldingsfasen? 
Alle skolene nevnte betydningen av refleksjon på teamene som sentralt for å bedre tilpasse 
undervisningen der en er bekymret for elevens læringsutbytte. På den måten fikk lærerne 
mulighet til å dele både felles erfaringer og kompetanse. Dette samsvarer med Senge (1991) 
som mener team arbeid er et godt utgangspunkt for å dele erfaringer og bli bevist egne 
tankemodeller. Som en informant uttalte førte flere øyne til at en kunne få flere perspektiver 
på en og samme utfordring. Dette kan føre til en større bredde i diskusjonen, enn om læreren 
sitter alene med utfordringene. Dette kan føre til en bedre ivaretagelse av eleven, og en 
raskere oppdagelse av eventuelle vansker. 
 
Noen av skolene hadde retningslinjer for at lærerne selv skulle ha utført enkelte kartlegginger 
og reflektert over elevens opplæringsbehov og utfordringer før de kom til sosiallærer eller r-
team. Dette står er i tråd med LK06 som oppfordrer skolene til å lage lokale planer, for å 
ivareta de sentrale føringene skolen pålegges (Hølleland, 2007). På den måten sikrer skolen 
seg at lærerne evaluerer elevens opplæringssituasjon i førmeldingsfasen blant lærerne. Ved at 
skolens ønskede praksis kommer frem i skolens lokale planer, fikk for det første lærene et 
eierforhold til skolens rutiner. For det andre kan man unngå at læreren setter seg fast i 
inngrodde vaner, ved at han til en hver tid må reflektere over om egen praksis står i trad med 
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skolens interne retningslinjer. Agyres og Schön (1996) fremhever at bevisstgjøring av 
organisasjonsmedlemmene starter med refleksjon over egen praksis. De fant i sin forskning at 
det ofte kan være en forskjell mellom hva en faktisk gjør (theory in use), og det en sier en 
gjør (exposed theory). Senge (1991) trekker i denne sammenheng frem teamarbeid som et 
godt utgangspunkt for å kunne oppdage slike ”vaner”. Mine informanter opplevde også 
teamarbeidet som verdifullt for at lærerne skulle reflektere over egen praksis.  
 
Mine informanter opplevde alle at de både oppdaget og satt i gang tiltak raskt på grunn av r-
teamet. Dette hadde også betydning for samarbeidet med PPT da de i større grad kan 
nyttiggjøre seg den eksterne støtten etter å ha gjennomført interne kartlegginger og prøvd ut 
ulike tiltak. Dette samsvarer med Ullensaker kommunes erfaringer ved å innførte r- team 
(Østlandsforskning, 2005). De beskrev r-teamet som et lavterskel tilbud som gjorde at de 
fortere fikk diskutert bekymringer de hadde for elever, og tiltak ble satt raskere i gang. På den 
måten fikk skolene gjort noe med ”problemet,” før elevenes vansker ble for store 
(Østlandsforskning, 2005). Denne funksjonen kan det også se ut til at sosiallærer og r-team 
hadde ved skolene som deltok i min undersøkelse. Den eneste bekymringen Ullensaker 
kommune hadde var at r-teamet skulle ta over for mye av ansvaret ved elevens 
opplæringsbehov (Østlandforskning, 2005). Dette så også ut til å være en tendens i mine 
funn. Ved at andre hjalp lærerne med å kartlegge og tilrettelegge for elevens opplæring, 
antydet flere av informantene at det kunne være en tendens til ansvarsfraskrivelse fra 
lærerens side. For å unngå dette mente flere av informantene at de ansatte trengte mer 
kompetanse til å selv analysere kartleggingen, og at de fortsatte med å samle de ansatte rundt 
en felles forståelse av hvordan anvende kartleggingene som verktøy i tilpasset undervisning.  
Når det gjaldt skole hjem samarbeidet varierte det noe når foreldrene ble involvert. Dette ble 
det reflektert over på teamene. Sosiallærer kunne også etter teamenes ønske noen ganger 
delta i disse diskusjonene. Så lenge skolen var i en fase der de hadde mistanke om at eleven 
ikke fikk et optimalt utbytte av opplæringen, forsøkte skolen å utbedre dette uten å kontakte 
foreldrene. Dette var da en del av tilpasset opplæring og underveisvurderingen 
(Opplæringsloven, 1998, Forskrift til Opplæringsloven, 2006). I de tilfeller elevens 
problemer var åpenbare, eller at skolene hadde behov for å prate med foreldrene, ble de 
kontaktet. Felles for alle skolene var at om det ble satt i gang eksplisitte tiltak for elevene, 
som styringsgruppene på 1-3 trinn, ble foreldrene kontaktet. Ved at foreldresamtalene ble lagt 
på samme tid som halvtårsvurderingene, fikk skolen mulighet til å konkretisere for foreldrene 
hva som var elevens sterke og svake sider. Dette vil også kunne gi foreldrene mer innsikt i 
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elevens ståsted, slik at de har mulighet til å følge opp skolearbeidet hjemme, og ha reelle 
forventninger til elevene. Betydningen av dette underbygges i forskning gjort av Hattie 
(2009). Ved at eleven opplever at skolen og hjemmet har de samme forventningene om hva 
eleven kan klare, blir eleven tryggere på egne forutsetninger.  
 
Skolene i Ullensaker kommune samarbeid mellom lærerne og r-team førte til at de var mer 
forberedt i møte med PPT. Dermed ble tiden PPT var på skolene bedre utnyttet. Skolene 
hadde da med deres interne kompetansen kartlagt elevene så langt de klarte, og de hadde 
prøvd ut ulike tiltak (Østlandsforskning, 2005). Det samme opplevde alle mine informanter. 
En kan stille spørsmål ved om dette er et resultat av at Oslo kommune stiller krav til at 
skolene skal ha et r-team og hvordan dette skal fungere, samt at også PPT i Oslo har en egen 
handlingskjede for hva de forventer skolene skal ha gjort før de drøfter bekymringen med 
dem. Som Nilsen og Herlofsen (2012) fant i sin undersøkelse er det svært ulikt hvordan 
førmeldingsfasen foregår i ulike kommuner i Norge. Skolene som deltok i undersøkelsen 
opplevde at de klarte å oppdaget elevene tidligere enn de klarte før. De mente også at de fikk 
satt elever de mente hadde behov for sakkyndig vurdering i kontakt med PPT raskere enn 
tidligere, blant annet på grunn av de gode rutinene for kartlegging og r-teamet sin funksjon.  
 
Stort sett opplevde skolene at PPT sin tilknytting til skolen dreide seg om individrettede 
tiltak, som drøfting av enkeltelever i r-team eller utredning og testing av enkeltelever i 
sammenheng med sakkyndig vurdering. Den ene skolen som også opplevde at PPT jobbet 
med systemrettere oppgaver, var mer fornøyd med PPT sitt tilbud enn de andre skolene. Det 
var også denne skolen som så ut til å ha de beste rutinene i forhold til å anvende kartlegginger 
som verktøy i å tilpasse elevens opplæringssituasjon. Dette samsvarer med funnene som ble 
gjort i SAMTAK (Lie, et. al, 2003, ref. i St.meld. nr 30 (Kunnskapsdepartementet, 2004)). De 
skolene som prioriterte utvikling av egne interne strategier og arbeidsmetoder, opplevde også 
å få mer kontroll over egne ressurser og satt igjen med mer kompetanse til å løse sine 
oppgaver. At PPT ønsket å jobbe mer systematisk opplevdes også som svært positivt av alle 
informantene. 
 
Igjen står man ovenfor utfordringen med betydningen av enkeltpersoners innsats til arbeidet 
som blir gjort. Som en skole hevdet; var innsatsen fra PPT avhengig av at PPT rådgiveren 
ønsket å drive systemrettet arbeid. Dette stiller igjen direkte krav til både lederen av PPT og 
rektorene i skolene, ved å signalisere hva de forventer av eget personale, samt hva de 
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forventer av hverandre. Av deltagerne i SAMTAK (Lie, et. al, 2003, ref. i St.meld. nr 30 
(Kunnskapsdepartementet, 2004)) var samarbeidet best mellom skoler og PPT som klarte å få 
til en tydelig rolle – og ansvarsfordeling som forutsetning for sitt samarbeid.  
 
4.3 Hvordan opplever skolene å lykkes med interne tiltak 
i førmeldingsfasen? 
Det vil her bli sett nærmere på hvordan skolene opplevde at de klarte å ivareta elevens 
opplæringsbehov i førmeldingsfasen. Deretter vil det bli sett på sammenhengen mellom 
ressurser, holdninger og tidlig innsats.  
 
4.3.1 Skolens av tidlig oppdaging og inngripen 
Krav til kartlegging, samt gode holdninger til å melde ifra, ble av informantene sett på som 
avgjørende faktorer for å komme inn tidlig. En av informantene mente at kravene Oslo 
kommune har til kartlegging, resultatsamtaler og målsamtaler med lærerne hadde hatt stor 
betydning for bedring på deres skole; ” 
 
(…) ja- det gjør også at vi fanger opp flere enn tidligere…Fordi det er et system som 
gjør at vi må gå tettere på.” 
 
Flere informanter mente også at kravet om ressursteam førte til at flere ble fanget opp tidlig. 
En informant understrekte at selv om systemet er blitt bedre, er man fortsatt avhengig av 
enkeltpersoner;  
 
Det er ikke bare å si at nå skal vi ha/nå har vi ressursteam og så er det gjort (…) Hva 
er det som skjer i den fasen.. hvordan bruker man det man har.. for fremdeles er man 
avhengig av at noen ser og at noen hører… 
 
Flere av informantene mente at holdningen til å faktisk si ifra og å gjør noe var blitt betydelig 
bedre i skolen de siste årene. Likevel så ut til å være en tendens hos flere av skolene at de 
opplevde det å fange opp elevene som greit, mens utfordringen var å sette i gang tiltak for å 
bedre elevens opplæringssituasjon;  
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Jo, jeg syns jo vi stort sett kommer inn tidlig å oppdager. Om vi er like gode på å 
gjøre noe sånn at de ikke havner i spespedkøen… Det altså.. Vi blir nok bedre og 
bedre på det. Men det er vel det som er utfordringen.  
  
Flere av skolene mente at det var lettere å både fange opp og sette inn tiltak fra 1-3. trinn. På 
disse trinnene hadde de fleste av skolene stasjonsundervisning flere timer i uken. Her var det 
lett å både tilpasse undervisningen til hver enkelt elev, og å oppdage de elevene som ikke 
hang med like bra. Også når elevene hadde vanlig klasseromsundervisning, kunne det virke 
som at det var letter å tilpasse undervisningen på de laveste trinnene. Alle skolene tilbydde 
intensiv kurs for elevene som skåret under kritisk grense når de gikk i 1-3. trinn. Disse 
intensivkursene ga veldig stor effekt på elevens læringsutbytte. Under kursene hadde skolen 
tett kontakt med hjemme.  
 
En skole understreket også at kontakten skolen fikk med hjemmene under disse kursene, var 
med å bygde opp relasjonen med foreldre. Da kursene ofte fungerte svært bra opplevde de at 
foreldrene fikk mer tillit til skolen. Samarbeidet var dessuten av stor betydning for elevens 
læringsutbytte. En informant fortalte at de lett kunne se på elevens resultater under kursene, 
hvem som ble fulgt opp hjemme, og hvem som ikke ble det.  
 
Jeg fikk inntrykk av at det var de samme elevene som trengte intensivkurs i løp av 1-3. trinn, 
som hadde utfordringer fra 4-7. trinn. Intensivkursene gjorde at disse elevene klarte å henge 
med de første årene. Men fra 4. trinn, var det ikke den samme systematikken på hvordan 
elevene ble fulgt opp. To skoler forklarte at det som ble gjort for å følge opp elevene fra 4-7. 
trinn, var opp til teamet på trinnet. Dermed varierte det noe hvor bra de klarte å utnytte denne 
ressursen. En skole fortalte at enkelte team videreførte stasjonsundervisningen fra 1-3. trinn 
til de høyere trinnene, og differensierte på den måten undervisningen. På samme måte kunne 
det bli holdt intensivkurs, for elever som skåret under kritisk grense også på høyre trinn på 
enkelte av skolene. Noen av skolen drev også med systematisk opplæring i begreper og 
læringsstrategier. Det var her et skille mellom skolene i hvor godt de mente de lykkes i denne 
fasen.  
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4.3.2 Sammenhengen mellom ressurser, holdninger og tidlig innsats 
Alle skolene tok opp dilemmaet med hvordan de på best mulig måte kunne utnytte sine 
ressurser, og organisere skolehverdagen, for å tilrettelegge for alle elevene. Å skulle tilpasse 
undervisningen for en mangfoldig elevgruppe er krevende. En informant utrykker det slik; 
 
Det der mellomleddet - det er vanskelig å få til. For det krever mye tilrettelegging, det 
krever en del energi. Du må tenke annerledes, du må tenke kreativt innenfor de 
ressursene du har. 
 
En informant mente at det var en utfordring at det hele tiden var et rop etter ressurser. På den 
ene siden kunne læreren føle et behov for at han trengte mer ressurser for å kunne drive 
tilpasset undervisning, eller at en elev burde hatt spesialundervisning, da læreren ikke klarer å 
tilrettelegge for den enkelte i tillegg til andre. Fra ledelsens side ville dette igjen føre til at 
skolens ressurser ble mer låst ved at en elev fikk tildelt vedtak om spesialundervisning, som 
da knytter opp ressurser til en enkeltelev; 
 
 (..) så det kan fort bli en ond sirkel. 
 
Denne informanten fremhevet hvor viktig det var å ha en felles forståelse på skolen for hva 
som faktisk er skolens elevgrunnlag, og på hvilken måte skolen best mulig kan ivareta sine 
elever. Hun uttrykte;  
 
Hva gagner dem best mulig på sikt? De skal ut i den samme verden, sloss om de 
samme jobbene… I det samme utdanningssystemet. 
 
En skole hadde valgt å løse dette ved å spre ressursene mest mulig utover. De brukte noen 
ressurser på intensivkurs, eller at spesialpedagogene fulgte elevene inne i klassen. På den 
måten fikk eleven den ekstra tilretteleggingen inne i klasserommet, på samme tid som at 
spesialpedagogen fikk innsikt i hvordan klassens nivå lå generelt. Denne informanten mente 
det var viktig å ha et bredt normalitetsbegrep. De opplevde at alle elevene hørte til en klasse 
og var ”læreren” sin elev, selv om eleven også fikk spesialundervisning.  
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Flere av informantene mente at de i dag hadde veldig mange elever med vedtak om 
spesialundervisning. To av informantene opplevde det som et dilemma at det kunne virke 
som at skolen og PPT hadde en ulik oppfatning for hvor grensen for spesialundervisning 
burde gå;  
 
Og vist de først kommer til PPT, så får vi dem tilbake med sånne giga vedtak med 
sånne kjempeomfang.  
 
En informant mente at det hadde vært bedre om skolen selv klarte å følge oppmed å gi 
elevene mer av disse intensivkursene, og følge eleven tettere selv med tilpasset opplæring. 
For slik det var hos dem i dag, var det flere elever som kunne følge klassens mål, men likevel 
fikk vedtak om spesialundervisning. Mange av disse elevene ville tidligere blitt kalt 
”gråsone” elever. Hun utrykte det slik;  
 
 ”For det er klart at det gjør jo også noe med noen å få spesialvedtak.” 
 
4.3.3 Sammenfatning av funn  
Skolene opplever at de har gode rutiner i førmeldingsfasen, slik at de raskt oppdager elever 
som ikke har et optimalt læringsutbytte. De kommunale kravene til å drive med kartlegging, 
samt å gjennomgå dem i plenum og planlegge hvordan utbedre elevens opplæringssituasjon, 
gjør at skolene er nødt å gå tett på. Dette gjorde at skolene opplevde å oppdage elever som 
strevde på et tidlig tidspunkt. Dessuten mente de at å organisere lærerne i team, ga dem en 
verdifull mulighet til å dele erfaringer og kompetanse. Det var dermed kort vei til å reflektere 
over elevens læringsutbytte og om undervisningen realiserte de formelle målene som kom 
frem i læreplanen. Både at sosiallærer var tilgjengelig som et lavterskeltilbud og at den 
spesialpedagogiske kompetansen som var samlet i r-team gjorde at skolene opplevde at de 
fikk til mye lokalt på skolene. Likevel var det hele tiden en utfordring for skolene hvordan de 
på best mulig måte skulle utnytte egne ressurser, og sørge for at elevene fikk et godt 
opplæringstilbud. Det var en tendens i materialet til at skolene opplevde det å oppdage som 
greit, mens det å sette i gang med tiltak som utfordrende. Foruten om en skole som opplevde 
at de hadde gode tiltak for å bedre opplæringssituasjonen til alle elever uansett klassetrinn, så 
det ut til at de var mest utfordrende for skolene å klare å følge opp elever de var bekymret for 
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fra 4-7. trinn. Fra 1-3. trinn hadde alle skolene gode rutiner både for tilrettelegging, 
kartlegging og utbedring av elevens opplæringssituasjon.  
 
4.3.4 Drøfting: Hvordan opplever skolene å lykkes med interne tiltak i 
førmeldingsfasen? 
Som en konsekvens av krav til kartlegging, ser det ut til at skolene i dag har mer innsyn i 
egen prosesskvalitet, noe som gjør at skolene opplever at de klarer å oppdage elever tidligere 
enn før. Dette som et resultat av at skolene er mer åpne, og det er blitt bedre holdninger til å 
fange opp og sette i gang tiltak ved elever en mistenker ikke har et optimalt læringsutbytte. 
Dermed ser det ut til at kritikken OECD rettet mot norsk skole allerede i 1987, om manglende 
kontroll av prosess – og resultatkvalitet, har forbedret seg med den nasjonale satsingen som 
er gjort for å få mer innsyn i skolene de siste 10-15 årene (OECD, 1989, ref. Haug, 2009). 
Informantene i undersøkelsen mente også at de kommunale påleggene til både kartlegging og 
oppfølging av kartleggingene i plenum med mål - og resultatsamtaler var med og sikret mer 
innsyn i de ulike prosessene på deres skole. Dette viser at det er et behov for at skoleeier tar 
initiativ til at det det blir laget lokale planer for å følge opp statlige pålegg (Hølleland, 2007). 
Selv om det ser ut til at skolene har fått gode rutiner for kartlegging, er det tydelig at 
endringsprosesser tar tid, og at det fortsatt er et behov for at skolene jobber med å samle seg 
rundt de nye rammene som kom med LK06 og Nasjonalt kvalitetsvurderingssystem (NKVS). 
Kvalitetskontroll vil kunne føre til mer fokus på ønskede områder, men som det også kom 
frem i undersøkelsen vil prosesskvalitet alltid være avhenge av enkeltpersoner.  
 
Selv om det så ut til å være relativt god systematikk rundt gjennomføring av kartlegginger og 
analyse, var det en tendens i materiale til at enkelte av skolene opplevde det å følge opp 
funnene for å utbedre elevens opplæringssituasjon, som selve utfordringen. Dette viser til 
behov skolene har for å følge opp statlige pålegg gjennom å lage lokale planer. 
Kartleggingene, mål - og resultatsamtalene blir av Oslo kommune systematisert i planer og 
pålagt skolene. Ansvaret om oppfølgingen, legges direkte på skoleleder, og dermed ser det 
også ut til at dette sikrer at det blir gjennomført (Rundskriv, 3. , Oslo kommune, 
Utdanningsetaten, 2013). I motsetning er det verken statlige eller kommunale krav til 
hvordan skolene kan følge opp funnene gjennom tiltak. Dette som ledd i skolens lokale 
handlefrihet (St. Meld. 30 (Kunnskapsdepartementet, 2004)). Som Jensen (2012) uttaler er 
det utfordrende for regjeringen å skulle pålegge skolene konkrete tiltak for å følge opp 
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funnene, fordi en trenger å ha kjennskap både til skolen og eleven for at dette skal fungere. 
Likevel er det nettopp dette som blir sett på som selve utfordringen når det kommer til tidlig 
innsats blant flere av informantene. Derimot er ikke det å oppdage vanskelig lenger på grunn 
av den systematiserte innsastsen rundt kartleggingen, åpenheten til å diskutere elevenes 
utfordringer på skolen og r-team.  
 
Ved 1-3. trinn hadde flere av skolene enten TIEY eller en annen form stasjonsundervisning. 
Her ble elevene delt i mestringsgrupper og fikk tilpasset undervisning og veiledet lese og 
skriveopplæring med tett oppfølging av lærer (Utdanningsetaten, 2013b, Wagner, Strömqvist, 
Uppstad, 2008). Disse konkrete organisatoriske løsningene sikret at skolene hadde planer 
både for tilrettelegging, kartlegging og oppfølging for elever som skåret under kritisk grense 
på de statlige kartleggingsprøvene. Det var en tendens til at alle skolene opplevde at de på 
disse trinnene klarte å følge opp elevene det var bekymring rundt gjennom denne 
organisasjonsformen. Fra 4-7. trinn, der det ved flere av skolene var opp til trinnene å lage 
planer for å organisere undervisning og å følge opp elever det var bekymring rundt, opplevde 
ikke skolene i like stor grad å lykkes. Når slike ”pakkeløsninger” som TIEY faktisk fungerer, 
er det relevant og undres over om dette kanskje er veien å gå, også på høyere trinn. Ved at 
skolene for eksempel ble pålagt å benytte seg av et slik program eller å lage sin egen variant 
(som også var blitt gjort ved noen av skolene jeg intervjuet) vil skolen ha konkrete planer for 
tilrettelegging og oppfølging, som de ansatte kan samle seg rund. I praksis ville dette være å 
lage lokale planer for å følge opp statlige pålegg, bare at det vil bli gitt retningslinjer for 
hvordan dette burde gjøres. Dermed har lærerne noe konkret å jobbe ut ifra ved at tiltak og 
inngripen ovenfor elever som ikke får et optimalt læringsutbytte, blir systematisert. Dette vil 
kunne styrke det Jensen (2012) beskriver som en svak kobling mellom resultater og 
pedagogiske konsekvenser. De skolene som videreførte denne stasjonsundervisningstanken 
og / eller intensivkursene for elever som skåret under kritisk grense til høyere trinn, opplevde 
at dette fungerte svært bra. R-team er heller ikke noe som er pålagt å ha på nasjonalt nivå i 
skolen, med tanke på skolens handlefrihet. Det er kun en organiseringsform det blir 
oppfordret til både gjennom St. Meld. nr 54 (Kunnskapsdepartementet, 1990) referert i 
Schultz (2005) og St. Meld. nr 16 (Kunnskapsdepartementet, 2006) å ha, for å bedre utnytte 
den spesialpedagogiske kompetansen på skolen. Men både skolene i denne undersøkelsen 
som er pålagt dette gjennom Oslo kommune og Ullensaker kommune som pålegger sine 
skoler dette, opplever r-team som svært betydningsfullt for å drive tidlig innsasts.  
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Et annet sentralt spørsmål med tanke på forskjellene i hvor godt skolene opplever de lykkes 
med interne tiltak i førmeldingsfasen mellom 1-3 trinn og 4-7 trinn, er om fokuset på tidlig 
innsats fra 1-3 trinn fører til en snever begrepsforståelse av tidlig innsats. Ved endringen i 
Opplæringsloven § 1-3, kommer det eksplisitt frem at skolen skal drive tidlig innsats på 1-4 
trinn, noe det også blir bevilget ressurser direkte til (Opplæringsloven, 1998, Ot. prp. nr. 55 
(Kunnskapsdepartementet, 2009)). Dermed signaliseres det et kraftig press på skolene om å 
ha fokus på tidlig innsats fra 1-4. trinn, noe også alle informantene viste til at de i stor grad 
vektla. At elevene har gode grunnleggende ferdigheter er selvsagt viktig for resten av deres 
skoleløp. Det så ut til å være en tendens i materialet at det formelle fokuset på tidlig innsats 
fra 1-4. trinn, gjorde at skolene sikret seg hvordan de skulle ivareta dette kravet, ved å ha 
konkrete planer for tilrettelegging, kartlegging og inngripen på disse trinnene. Men behovet 
for grunnleggende ferdigheter vil også gjelde etter 4. trinn. Men forskjellen er nå at elevene 
går fra å lære de grunnleggende ferdighetene, til å anvende disse ferdighetene til å lære. 
Dermed er det et behov for at skolene også har planer for hvordan de skal tilrettelegge for 
utfordringer elevene kan møte også på høyere trinn i skoleløpet. Om en elev ikke får et 
optimalt læringsutbytte, vil det være et behov for at skolen klarer å gi eleven den støtten han 
trenger så fort som mulig, uansett når i skoleløpet dette inntreffer (Befring, 2012). Dette er i 
tråd med begrepet tidlig innsats som kommer frem av St. Meld. nr 16 
(Kunnskapsdepartementet, 2006). Får ikke eleven en opplæring tilpasset sitt opplæringsbehov 
står eleven i fare for å komme inn i en negativ utviklingsspiral (Befring, 2012). Ved at det 
ikke var like gode planer for tidlig innsats på 4-7. trinn, kan man undres om for mye fokus på 
tidlig innsats på 1-4. trinn, fører til at en glemmer at det også er et behov for tidlig innsats på 
de høyere trinnene i skolen.  
 
Samarbeidet med hjemmet som skolene fikk gjennom de ulike intensivkursene på 1-3. trinn, 
ble av skolen sett på som svært positivt. Gjennom kursene ble det gjort svært eksplisitt hva 
som er utfordringen til eleven, hvordan skolen kommer til å jobbe og hvordan hjemme burde 
følge opp. Dette samsvarer også her med forskning gjort av Hattie (2009) som sier at 
foreldrenes forventninger til elevenes læring er avgjørende for hvordan elevene klarer seg på 
skolen. Ved at skolene opplever gode tilbakemeldinger fra foreldrene, vil det muligens kunne 
styrke skolens omtaler i tanke på dimensjonen om omgivelsene sett i lys av Dalins (1994) 
hoveddimensjoner for skolen som organisasjon. Dette vil muligens gi ringvirkninger ved at 
andre foreldre hører at de er fornøyd med skolen, noe som igjen vil føre til en større tillit til 
skolen blant foreldrene. Det så ut til tendens i datamaterialet til at dette samarbeidet gjerne 
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ikke var like sterkt på 4-7. trinn, der det heller ikke det ble drevet slike systematiserte 
”intensivkurs” med tett oppfølging av hjemmet. Man kan stille spørsmål til om dette 
samarbeidet ikke er minst er like viktig for foreldre og elever på høyrere trinn. Her var det 
stort sett den vanlige dialogen mellom skole og hjem gjennom eleven og foreldresamtaler en 
gang i semesteret, dersom det ikke var noe spesielt.  
 
For å bedre utnytte skolen ressurser vil det være nødvendig at kollegiet har en felles 
forståelse av skolens ressurser, både økonomisk og med tanke på kompetanse. Dette bør være 
et grunnlag for felles refleksjoner om hvordan skolen best mulig kan benytte seg av sine 
ressurser. Det er ikke kun ved endringer pålagt uten ifra at personale trenger informasjon. 
Skolen skal til en hver tid utvikle seg som lærende organisasjon (St. Meld. nr 16 
(Kunnskapsdepartementet, 2006)). Dermed må personale også ha informasjon om grunnlaget 
til at det er behov for å endre eller utbedre de interne prosessene på skolen, innenfra. Som vist 
til tidligere vil slike felles forståelser, skape mer effektive prosesser i organisasjonen (Dalin, 
1994). Dette bør komme frem i skolen lokale planer, og bør hele tiden være oppe til 
refleksjon. Hva er det som fungerer, hva fungerer ikke, hva kan vi gjøre annerledes osv.? Å 
ha et overordnet syn på egen drift mener Argyris & Schön (1997) er nødvendig for at en 
organisasjon skal kunne utvikle seg. Dette samsvarer med nivået i organisasjonslæring som 
de kaller for deuterolæring (Argyris & Schön, 1997). På denne måten kan skolen kontinuerlig 
reflektere over kvaliteten på indre prosessene i organisasjonen. Samtidig er det viktig at 
skolene lar endringer få lov å sette seg i organisasjonen, før man igjen forsøker noe nytt. 
Dette for å skape en viss stabilitet og forutsigbare rammer. Om de ansatte hele tiden skal 
forholde seg til nye retningslinjer, kan organisasjonen oppleves som lite stabil. Dermed er det 
viktig å finne en balanse mellom stabilitet og fornying (Dalin, 1994). Ved å hele tiden 
reflektere over det en faktisk gjør nå, kan en med utgangspunkt i et ”her og nå” perspektiv 
forsøke å utvikle seg som en lærende organisasjon. Da vil en forhåpentligvis kunne unngå at 
en låser seg fast i bestemte handlingsmønster, men at en til enhver tid har et 
utviklingsperspektiv på valgene som blir tatt.  
 
Etter Opplæringsloven (1998) har eleven rette til å tilhøre en klasse. Det er her 
undervisningen primært skal foregå, så langt det lar seg gjøre. Med den varierte elevgruppen 
som er i et og samme klasserom, er det klart det stiller store krav til lærernes evner og 
kompetanse, å gi alle elevene et tilstrekkelig opplæringstilbud. Skolen som deltok i 
undersøkelsen som forsøkte å spre personalets kompetanse, ved og forsøke å bruke 
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spesialpedagoger og ressurslærere inne i klassene, isteden for å ta ut enkeltelever, opplevde at 
de fikk utnyttet ressursene på skolen i stor grad. På den måten fikk elevene være inne i 
klasserommet, og fikk da både en faglig og sosial støtte av spesialpedagogen, samtidig som 
han fikk sosial trening i fellesskap med klassen. Dermed ble ikke eleven så spesiell, selv om 
han trenger ekstra støtte i klassen eller at han hadde vedtak om spesialundervisning. Læreren 
vil dermed kunne bli avlastet, samtidig som lærer og spesialpedagog kan utnytte hverandres 
kompetanse. Det vil da også være kortere vei til å diskutere og tilrettelegge for elever der 
læreren er usikker på læringsutbyttet.  
 
Formålsparagrafen (Opplæringsloven, 1998) beskriver hvordan skolen skal gi elevene 
holdninger å ha med seg ut i voksenlivet. Det er viktig at erfaringene eleven har med seg fra 
skolen er gode. Opplever eleven å stadig møte en undervisning som ikke tilfredsstiller hans 
behov, vil læringsprosessene bli tyngre og tyngre (Befring, 2012, Bandura, 1997). Skolen er 
veien til voksenlivet. Om eleven hele tiden får spesielle tilrettelegginger utenfor klassen, og 
ikke lærer seg å fungere som del av en klasse, vil det kunne bli vanskelig å fungere som del 
av et samfunn. Eleven må i tillegg til faglige ferdigheter, også ha ferdigheter og holdninger til 
å kunne stå på egne bein som voksne. Ved å få gode mestringsopplevelser, både faglig og 
sosialt, vil eleven ha med seg en bagasje som gjør han tøffere i møte med utfordringer i den 
voksne verden. Dette stiller krav til at skolen har kunnskaper om hvilken tilrettelegging 
eleven har behov for, for å kunne få et optimalt læringsutbytte. Det kan de få gjennom 
kartlegging (Nilsen, 2012, St. Meld. nr 31 (Kunnskapsdepartementet, 2008)). Men da må 
også skolene klare på benytte seg av informasjonen kartleggingene gir, og utbedre elevens 
undervisning. Gjennom å spre kompetansen blant personalet, kan de sammen sørge for å gi 
eleven et bedre opplæringstilbud. Gjennom felles refleksjoner kan en forsøke å kartlegge hva 
som faktisk fungerer på den enkelte skole, å forsøke og systematisere denne kunnskapen og 
bedre utnytte skolens iboende potensiale. Dermed vil skolen muligens kunne tilby en bedre 
tilpasset opplæring, noe som forhåpentligvis vil gjør at færre elever vil trenger vedtak om 
spesialundervisning.  
 
Som SAMTAK (Lie, et. al, 2003, ref. St. Meld. nr 30 (Kunnskapsdepartementet, 2004)) viste 
så systemrettet arbeid ut til å føre til en bedre utnyttelse av både PPT og skolens kompetanse. 
Skolen var også positive til at PPT skulle jobbe mer systemrettet. Da blir det også sentralt at 
PPT og skolen har en felles forståelse av rammene de forholder seg til. Som vist til i min 
undersøkelse, så det ut til at PPT og skolen hadde ulik forståelse og formeninger om begrepet 
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spesialundervisning. Noe som igjen førte til uenigheter rundt elevenes opplæringstilbud. 
Formålet med PPT er at de skal fungere som en rådgivende instans og styrke skolens 
kompetanse og organisasjonsutvikling ( Buli - Holmberg, Nilsen & Skogen, 2008). Det blir i 
da vesentlig at de ulike partene har en felles forståelse for prinsippene om samarbeidet, slik at 
de kan dra i samme retning (Dalin, 1994, Senge, 1991). Det er da sentralt at slike forhold blir 
avklart, og at PPT har kjennskap til de lokale planenene på skolen. Det hadde nok også vært 
lønnsomt at skolene og PPT lagde egne planer over sitt samarbeid, tilpasset hver skole. 
SAMTAK (Lie, et. al, 2003, ref. St. Meld. nr 30 (Kunnskapsdepartementet, 2004)) viste til at 
ved å avklare roller og forventninger ble samarbeidet bedre.  
 
Det er ikke bare kravene skolen står ovenfor som forandrer seg. Eleven gjenspeiler et 
samfunn i stadig forandring. Dette stiller krav til at skolen har et reflektert forhold til sin 
elevgruppe, og tilpasser seg deretter. Eleven har etter Opplæringsloven (1998) § 1-3 rett til en 
tilpasset opplæring. Dette sier noe om at skolens jobb er å ivareta elevenes rettigheter 
(Bogsti, 2012). Det står ingen ting om at eleven skal tilpasse seg det tilbudet skolen gir. Dette 
underbygger behovet skolen har til og hele tiden drive evaluering av de prosessene som 
forgår i skolen, slik at de har mulighet til å utvikle seg som en lærende organisasjon. Dette 
underbygger også betydningen av at det er en god relasjon mellom skole og hjem, slik at 
skolen og hjemmet kan stå sammen om å gi eleven gode opplevelser i skoleårene.  
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5 Avslutning  
I denne oppgaven har jeg intervjuet 2 rektorer og 3 sosiallærere om hvordan deres skole 
ivaretar elevens opplæringsbehov i førmeldingsfasen. Formålet var å få innblikk i interne 
prosesser ved ulike skoler i denne fasen av den spesialpedagogiske tiltakskjeden, og se hva 
som faktisk skjer i praksisfeltet opp mot de nasjonale og kommunale føringene skolene er 
pålagt å følge. Med utgangspunkt i dette ønsket jeg å diskutere hvordan skolen som lærende 
organisasjon kan ivareta elevens opplæringsbehov i førmeldingsfasen. For å besvare min 
problemstilling ”Hvordan blir elevens opplæringsbehov ivaretatt fra bekymring om 
manglende læringsutbytte avdekkes, til henvisning blir sendt til pedagogisk psykologisk 
tjeneste?” vil jeg i konklusjonen redegjøre for funn gjort i denne studien i lys av mine tre 
forskningsspørsmål. Videre vil det bli redegjort for implikasjoner og videre forskning. Til 
slutt vil styrker og begrensinger ved studiet bli diskutert, og oppgavens spesialpedagogiske 
relevans.  
 
5.1 Konklusjon 
 
1. Hvordan blir elevenes læringsutbytte kartlagt? 
 
Skolene har stort sett gode rutiner for kartlegging. Når det det gjelder de obligatoriske 
prøvene er skoleledelsen pålagt å analysere resultatene og drøfte dette i plenum. Det samme 
kravet gjelder ikke for de interne prøvene på skolen. Av den grunn kan det se ut til at det er 
ulik praksis ved skolene i hvor godt de klarer å anvende resultatene fra interne prøver til å 
forbedre elevens opplæringssituasjon. Det ser ut til å være en sammenheng mellom skolenes 
krav til anvendelse av kartleggingsprøvene, lærenes kompetanse i å analysere kartleggingene 
og lærernes holdninger til kartlegging. Jeg fikk inntrykk av at alle informantene så på 
vurdering og kartlegging som en integrert del av undervisningen, men at det ved enkelte av 
skolene kunne være en noe varierende oppfatning av hva som ble lagt i begrepet vurdering 
blant lærerne.  
 
2. Hvilke rutiner har skolen i førmeldingsfasen?  
 
Alle skolene uttrykte at elever de var bekymret for ble oppdaget ved at de strevde i 
hverdagen. Kartlegginger bekreftet og konkretiserte mistanker lærerne allerede hadde.  
	  	   68	  
Ved alle skolene var diskusjoner på team og eventuelt med sosiallærere eller noen fra 
ledelsen betydningsfulle i denne fasen. Ved alle skolene diskuterte de kartleggingsresultater 
på team og eventuelt med sosiallærer eller noen fra ledelsen i denne perioden. Alle skolene 
hadde rutiner for at det ble gjort videre kartlegginger eller prøvd ut ulike tiltak, før 
bekymringen ble meldt til r - team. Foresatte ble ved alle skolene kontaktet før bekymringen 
ble drøftet på utvidet r-team. PPT var hovedsakelig i kontakt med skolene på r-team, ikke så 
mye utenom dette. 
 
3. Hvordan opplever skolen å lykkes med interne tiltak i førmeldingsfasen? 
 
Alle skolene opplevde at de lykkes med å oppdage elever som ikke fikk et tilfredsstillende 
læringsutbytte tidlig. Dette blant annet på bakgrunn av krav til kartlegging og r-team, og gode 
refleksjoner på teamene. Det ser ut til at helhetlige programmer/ planer som TIEY, der både 
tilrettelegging, kartlegging og utbedring av elevens opplæringssituasjon er fastsatt, gjør at 
skolen lykkes med å ivareta elevens opplæringssituasjon i større grad enn der det ikke fins 
like helhetlige planer. Samtlige av skolene opplevde at de gode rutinene førte til at de raskt 
fanget opp elever som ikke fikk et tilfredsstillende læringsutbytte. Det var en tendens i 
materiale til at fra 4-7. trinn opplever flere av skolene at selv om de oppdager elever som ikke 
får et tilfredsstillende læringsutbytte tidlig, klarer de ikke i like stor grad å følge opp eleven. 
Dette kan føre til at flere elever enn ønskelig ender opp med vedtak om spesialundervisning.  
 
Oppsummert viser denne studien at skolene har mulighet til å fange opp elever som ikke har 
tilfredsstillende læringsutbytte i et tidlig stadium når det er etablert gode rutiner for 
kartlegging, analyse og drøfting av enkeltelever. Som regel oppdages elevens vansker ved at 
han sliter faglig og sosialt. Skolene har rutiner for at læren først diskuterer utfordringene med 
de andre lærene på trinnet. På dette tidspunktet brukes også sosiallærer som et 
lavterskeltilbud, da hun kommer med tips om tiltak og eventuelt kartlegginger læreren kan 
gjør. Ved mistanke om at en elev strever, gjøres det ulike kartlegginger for å konkretisere hva 
som er elevens utfordringer. Om tiltakene lærer har satt i gang, ikke bedrer elevens 
opplæringssituasjon, meldes det fra om bekymring til sosiallærer eller r-team. Skolene 
opplever å lykkes med å både fange opp og sette i gang tiltak for å bedre elevens 
opplæringssituasjon fra 1-3. trinn. Fra 4-7. trinn er det en tendens i materiale til at skolene 
sliter med å følge opp elevene som ikke har et tilfredsstillende læringsutbytte, selv om de har 
oppdaget dem på et tidlig tidspunkt i skoleløpet.  
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5.1.1 Implikasjoner 
Med bakgrunn i mine funn vil det i lys av Senge (1991) sine hoveddimensjoner om skolen 
som lærende organisasjon bli diskutert hvordan skolen bedre kan ivareta elevens 
opplæringsbehov i førmeldingsfasen. At skolen til enhver tid søker å utvikle seg som 
organisasjon vil være nødvendig for å leve opp til de politiske intensjonene skolen til enhver 
tid står i relasjon til.  
 
Personlig mestring 
Da det ser ut til å være en sammenheng mellom lærernes kompetanse og deres motivasjon for 
å drive med kartlegging, vil det være avgjørende at skolens ledelse sørger for at lærerne 
innehar den nødvendige kompetansen til å utføre det forventede arbeidet. Ved at lærerne ser 
at de kan bruke kartleggingene direkte inn i sin undervisning, vil det mest sannsynlig gi mer 
mening for dem å drive med kartlegging. Det samme gjelder oppfølging av eleven i 
klasserommet. Om læreren ikke opplever å ivareta enkeltelever eller klasser i sin helhet, 
trenger læreren å oppleve å bli hørt, og få støtte i hvordan dette organisatorisk og didaktisk 
kan løses. Personlig mestring vil igjen føre til at lærerne har mer tro på seg selv i møte med 
nye oppgaver. Dermed vil barrierer rundt utfordrende oppgaver i hverdagen kunne minskes, 
og læreren vil også være mer positiv til organisasjonen i sin helhet ved at opplever at sine 
behov blir møtt.  
  
Mentale modeller 
For å unngå at skolene skal låse seg fast i inngrodde tankemønster, vil det være avgjørende at 
organisasjonen til enhver tid har en reflektert holdning til egne rutiner og strategier. Skoler 
som har et overordnet perspektiv på interne organisasjonsprosesser, vil ha et godt grunnlag 
for utvikling. Samarbeidet med PPT, elevenes foresatte og andre eksterne parter kan bidra til 
at skolen blir mer bevisst driften av egen organisasjon. Ikke minst er det viktig at elevens 
stemme blir hørt. Ved at en i fellesskap reflekter over både gode og negative erfaringer, kan 
en bruke kritikken skolen får utenifra til å utvikle organisasjonen.  
 
Å skape felles visjon 
Som grunnlag for målrettet arbeid er skolene avhengig av å ha en samlet forståelse av 
organisasjonens grunnleggende verdier. Nasjonale mål og føringer må brytes ned i lokale 
planer. På den måten kan overordnede mål bli mer handterbare. At personalet inkluderes i 
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denne typen beslutningsarbeid er viktig for deres eierskap til skolens planer. Det er behov for 
at skolen har felles forståelse for generelle begreper i lovverk og styringsdokumenter. På den 
måten vil skolens ledelse og lærere kunne ha en samlet forståelse for driften av skolen. I møte 
med eksterne parter vil skolen da stå frem mer tydelig og profesjonelt. For å bedre 
samarbeidet med PPT vil det være gunstig å få til en felles forståelse for lokale planer ved 
den aktuelle skolen og for sentrale begreper ved arbeidet skolen og PPT samarbeider om. 
Dette vil kunne føre til mer effektive prosesser. Både skole og PPT vil da kunne fremstå 
tydelige og samkjørte i møte med elevenes foresatte.  
 
Gruppelæring 
Teamarbeid vil kunne føre til en bredere og bedre utnyttelse av skolens kompetanse. Skolene 
som deltok i studien anerkjente mulighetene fellestiden og teamene på trinn ga kollegiet til å 
diskutere utfordringer de som skole stod ovenfor. Ved at lærerne sammen reflekterer over 
elevens læringsutbytte, vil de kunne få et bredere perspektiv på elevens utfordringer og 
utfordringene rundt elevens opplæringstilbud. Åpenhet gjør at det blir kortere avstand fra 
erfaringene lærerne gjør i klasserommet, til å diskutere bekymringene med en kollega. 
Dermed vil en også ha mulighet til å forsøke å utbedre elevens opplæringssituasjon i en tidlig 
fase. Ved at skolene har rutiner for hvordan de kan spre kompetanse innad i organisasjonen, 
kan en unngå at betydningsfulle erfaringer går tapt eller at lærere føler seg alene om 
utfordringer en møter i hverdagen. Det vil også kunne skape en kollektiv mestringsfølelse og 
tilhørighet ved å hjelpe og støtte kollegaer i hverdagen. Enkeltelever som ikke har 
tilfredsstillende læringsutbytte blir dermed et felles kollegialt ansvar. Det å gi alle elever et 
forsvarlig opplæringstilbud blir ikke bare en forpliktelse for den enkelte lærer. 
 
Systemtanken  
Alle aktører i en organisasjon påvirker driften ved de aktuelle organisasjonen. Gjennom en 
felles forståelse av hvordan kollegiet ønsker at skolen skal driftes, vil aktørene i felleskap 
kunne utvikle organisasjonen videre. Hver enkel aktør må ha et reflektert forhold til hvordan 
de er med å påvirker prosessene i organisasjonen de er en del av. Isteden for å stoppe opp når 
en møter motstand, vil det være nyttig å se rundt seg, og få støtte av andre i organisasjonen. 
På den måten vil skolen som helhet fungere bedre. Gjennom personlig mestring, mentale 
modeller, felles visjoner og gruppelæring kan alle aktørene i skolene gjennom samarbeid og 
refleksjon fremstå som en samlet helhet. 
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5.1.2 Videre forskning 
Denne studien har gitt meg innblikk i interne prosesser ved fire ulike Osloskoler i 
førmeldingsfasen. Det viste seg at skolene som deltok i denne undersøkelsen hadde relativt 
gode rutiner i førmeldingsfasen. På samme tid beskrev flere av skolene som deltok i 
undersøkelsen at inntaksområde for deres skole var preget av familier med lav 
sosioøkonomiske standarder, og / eller en stor andel minoritetsspråklige elever. Det hadde 
vært interessant å sett nærmere på om dette kan ha ført til at skolene hadde svært gode rutiner 
i førmeldingsfasen. For eksempel ved å sammenligne rutiner ved skoler med ulikt 
elevgrunnlag. Det hadde også vært interessant og se dette i sammenheng med ulike 
kommuner i Norge. Er det bedre rutiner i førmeldingsfasen ved store byer enn ved mindre 
tettsteder?  
 
I funnene jeg gjorde, så ikke utfordringen ut til å være å oppdage elever som ikke fikk et 
optimalt læringsutbytte, men å følge opp disse elevene. Dermed hadde det vært interessant å 
sett nærmer på hvordan skolene kvalitetssikrer denne typen arbeid i en større skala. Er det 
vanlig å lage lokale planer for tiltak? Eller er dette i realiteten opp til den enkelte lærer? Det 
hadde også vært interessant å sett nærmere på kommuner eller skoler som blir dratt frem som 
gode eksempel på arbeidet med tidlig innsats og inngripen, og hvordan de organiserer sin 
virksomhet for å lykkes med dette arbeidet. Spesielt syns jeg det hadde vært interessant og 
sette i sammenheng med at vedtak om spesialundervisning ser ut til å øke med elevens alder. 
Hvordan kan skolen bedre ivareta elevene fra 3-4. trinn og oppover? Dette hadde det også 
vært interessant å sett nærmere på internasjonalt, i land norsk skole sammenligner seg med.  
 
5.2 Styrker og svakheter med oppgaven  
Jeg opplevde at informantene var ærlige, og beskrev både sterke og svake sider ved sin 
organisasjon. Det ble i denne studien sett nærmere på førmeldingsfasen med utgangspunkt 
skoleledelsens perspektiv. Det hadde vært interessant å også snakket med lærene på de ulike 
skolene, og sammenlignet skolelederne og lærernes opplevelse av rutiner og strategier i 
førmeldingsfasen. Oppleves rutinene å være like gode også sett i lys av lærernes erfaringer?  
 
Det foreligger etter hvert en del forskning på tilpasset opplæring og spesialundervisning i 
Norsk skole. Jeg opplevde likevel at det var vanskelig å finne forskning på hvordan skolen 
oppdager og setter i gang tiltak for elever som ikke har et optimalt læringsutbytte. Jeg ser i 
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etterkant at det hadde vært interessant i tillegg å ha sett på hvordan rutiner og strategier for 
eksempel andre land i Norden har i førmeldingsfasen, og hvordan de opplever både å 
oppdage elevene tidlig og utbedre elevens opplæringssituasjon. Samtidig har mitt formål vært 
å se på sammenhengen mellom nasjonale og kommunale føringer i Norge, og skolens praksis. 
Jeg føler dermed at ved å sette meg inn i relevante styringsdokumenter og forskning på 
skolens etterlevelse og opplevelse av å forholde seg til disse dokumentene, har tilfør relevant 
informasjon til dette prosjektet.  
 
5.3 Spesialpedagogisk relevans  
Som spesialpedagog jobber en tett opp mot de svake elevgruppene i skolen. Innsikt i hvordan 
ulike skoler organiserer sin drift for å ivareta denne elevgrupper, vil være nyttige perspektiver 
å ha med seg i sitt arbeid og sine refleksjoner. Det blir ofte rettet kritikk mot hvordan skolene 
klarer å ivareta denne elevgruppen. Ved å få frem de gode erfaringene, kan de inspirere andre 
til å utvikle seg og sin skole. På samme tid er det mange lærere og spesialpedagoger der ute 
som gjør en kjempeinnsats, dette er det også viktig kommer frem. Oppgaven belyser også at 
det til enhver tid er et utviklingspotensial i en organisasjon. Ved å få frem både svake og 
sterke side ved skolen kan en reflektere over hvordan skolen kan utvikle seg som en lærende 
organisasjon. Dette vil kunne gi skolen konkrete problemstillinger å jobbe ut ifra. Studien 
retter også lys på hvor avgjørende det er for de indre prosessene i en organisasjon at kollegiet 
har en felles og systemisk forståelse for driften av skolen. 
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Vedlegg 1: Faser i arbeidet med evaluering 
 
 
 
 
Figur: Faser i arbeidet med evaluering (Nilsen, 2012, s. 55). 
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Vedlegg 2: En tredeling av 
kvalitetsbegrepet 
 
 
 
 
 
Figur: En tredeling av kvalitetsbegrepet (NOU 2002:10). 
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Vedlegg 3: PPTs tiltakshjul  
 
 
Figur: PPTs tiltakshjul. 
 
 
Figur: PPTs handlingshjul (Oslo kommune, 2012). 
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Vedlegg 4: Intervjuguide 
 
INTERVJUGUIDE 
 
Informasjon om intervjuet (før lydopptak begynner): 
- takk for at du stiller opp 
- formålet med intervjuet: Formålet med mitt prosjekt er å se nærmere på hvilken 
interne rutiner og strategier skolen har i førmeldingsfasen, som ledd i den 
spesialpedagogiske tiltakskjeden.  
- oppbygging av intervjuet : fremgangen 
- minner om at all informasjon vil bli anonymisert i oppgaven og slettet etter sensur.  
 
Bakgrunnsvariabler (lydopptak begynner):  
- Hvor mange elever er det ved denne skolen? 
- Hvor mange lærere? 
- Hvem er representert i ressursteam ved deres skole? Hvem er leder? 
 
Introduksjon: Generelt om kartlegging som gjøres på skolen.  
 
Forskningsspørsmål 1:  
Hvordan blir det oppdaget at en elev ikke har tilfredsstillende utbytte av den ordinære 
undervisningen?  
 
1. På hvilken måte kartlegger dere elevenes skolefaglige utvikling? 
- nasjonale kartlegginger/ kommunale? 
- internt på skolen?  
Oppfølgingsspørsmål: 
- Er dette nedfelt i planer/ års hjul – har dere system for når hva skal gjøres?  
 
2. På hvilken måte brukes resultatene som kommer frem av kartlegginger videre? 
Oppfølgingsspørsmål:  
- Ift. TPO ? 
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- Ift. tidlig innsats: fange opp elever som ligger i kritisk grense? 
 
3: Kan du fortelle om hvordan dere følger opp elever som det viser seg, gjennom 
kartlegginger, ligger i en kritisk grense? 
Oppfølgingsspørsmål:  
- I hvilken grad er dette arbeidet systematisert i skolens planer? Dersom ja, på hvilken 
måte? 
- Har dere en oversikt over hvilke kartleggingsverktøy dere ønsker lærerne skal bruke 
(idébank)?  
 
3. På hvilken måte oppdages som regel de elevene som det meldes bekymring for? 
 
4. Hvem er det lærer skal melde bekymringsmelding til på deres skole?  
 
 
Forskningsspørsmål 2: 
Hvilke rutiner har skolen for å kartlegge elevens opplæringssituasjon i ”førmeldingsfasen”?  
 
5. Når læreren er bekymret for en elev.  
Har dere rutiner for hva læreren skal ha gjennomført av kartlegginger, før det meldes fra 
om bekymring til ledelsen? Kan du fortelle om dette? 
 
Oppfølgingsspørsmål: 
- ift. skole - hjem samarbeid 
- ift. diskusjoner på team 
 
à Er dette rutiner som er formalisert gjennom skolens planer/ visjoner/ mål?  
 
6. I hvilken grad benytter det kollegaveiledning/ observasjon? 
 
Oppfølgingsspørsmål: 
- er dette satt i system gjennom skolens rutiner? 
 
7. På hvilket tidspunkt kommer ressursteam inn i bildet?  
 
8. Ved kartlegging. Er det kun eleven som blir kartlagt, eller har dere også rutiner for å 
kartlegge elevens opplæringssituasjon? 
- Kan du fortelle om hvilken rutiner dere har i denne sammenheng? 
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9. Kan du fortelle om samarbeidet med PPT i denne fasen?  
- brukes deres kompetanse også i ”førmeldingsfasen” eller først når eleven er henvist? 
 
 
 
10. I hvilken grad opplever du at skolen lykkes med tidlig oppdaging og inngripen? 
 
Oppfølgingsspørsmål:  
- blir elevene fanget opp før problemene eskalerer? 
- opplever du at skolen har nok kompetanse i denne sammenheng? 
 
11. Kan du fortelle om hvordan dere utnytter skolens spesialpedagogisk kompetanse i 
”førmeldingsfasen” ? 
 
Oppfølgingsspørsmål:  
- fordeling av den spesialpedagogiske kompetansen i organisasjonen. 
- diskusjon, kollegaveiledning, metodikk, kommunikasjon?  
- utarbeiding av planer? 
 
12. I hvilken grad er du fornøyd med hvordan dere organiserer dette i dag?  
 
13. Opplever dere at skolens planer blir fulgt opp av lærerne? 
 
Avslutningsvis:  
14. Er det noe du vil legge til, som du mener er viktig for dette temaet? 
 
 
 
 
 
 
 
Forskningsspørsmål 3: 
Opplever skolen at de har (spesialpedagogisk) kompetanse til å vurdere elevens 
opplæringsbehov ut ifra de kartleggingene som gjennomføres?  
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Vedlegg 5: Informasjon og 
samtykkeerklæring 
 
Informasjon og samtykkeerklæring 
 
Takk for at du ønsker å delta i mitt masterprosjekt! 
 
Jeg er master student ved Universitetet i Oslo, ved Institutt for spesialpedagogikk, og skal i 
den sammenheng skrive en avsluttende masteroppgave.  
 
Formålet med prosjektet er å se nærmere på hvilken interne rutiner og strategier skolen har i 
førmeldingsfasen, som ledd i den spesialpedagogiske tiltakskjeden. Jeg ønsker å få innsikt i 
dette fra ledelsens side, og se nærmere på hvordan dette organiseres på ulike 
skoler. Spørsmålene i intervjuet vil omhandle tidlig innsats, interne rutiner og strategier når 
lærer melder bekymring for en elev, og spesialpedagogisk kompetanse.  
 
Intensjonen med mitt prosjekt er ikke å påpeke feil og mangler ved en institusjon. Jeg ønsker 
derimot å få innsikt i ulik organisering rundt om på skolene i Oslo. Dette for å trekke linjer 
mellom teori og praksis, og å drøfte ulike løsninger med utgangspunkt i min problemstilling. 
Jeg ønsker at du som informant skal føle at du gir et viktig bidrag til å belyse en sentral 
utfordring i dagens skole.  
 
Intervjuet vil bli tatt opp på lydopptaker og etterpå skrevet ned. Datamaterialet vil bli 
behandlet konfidensielt, og alle opplysninger om deg og din skole vil bli anonymisert i 
publisert materiale. Deltakelse i undersøkelsen er frivillig, og du kan når som helst trekke 
deg, uten å oppgi grunn for dette. Informasjon gitt av deg vil da selvsagt bli slettet.  
 
Prosjektet avsluttes 31.05. 2013, og all informasjon vil bli slettet så snart oppgaven er blitt 
vurdert og godkjent. Forskningsprosjektet er godkjent av Personvernombudet for forskning, 
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD). 
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For å bekrefte din deltakelse på intervjuet er det fint om du fyller ut samtykkeerklæringen og 
sender den til meg.  
 
Det er selvsagt bare å ta kontakt om det er noen du lurer på. Spørsmål kan også stilles til min 
veileder Jorunn Holt Eggen på telefon 934 51 160 eller mail Jorun.Holth.Eggen@bfk.no.  
 
 
Med vennlig hilsen  
Ida Marianndotter Aarseth  
 
Åkebergveien 42A,  
0650 Oslo 
Tlf: 47 29 40 28 
 
Ida.marianndotter@gmail.com 
 
------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
 
Samtykkeerklæring  
Jeg har mottatt skriftlig informasjon og er villig til å delta i studien.  
 
Dato:                         Navn:  
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Vedlegg 6: Godkjenningsbrev fra NSD 
 
